2 SPRACHE als Medium des Lernens

,Sprache [...] ist das bedeutendste Medium im Unterricht. Daher kommt ihr in Lehr-
und Lernprozessen die zentrale Rolle zu.” (Felder 2003, S. 42) Dabei kommt der
Sprache eine doppelte Funktion zu. Zum einen ist sie selbst Lerngegenstand, wenn
es um den Erwerb von Sprachkompetenz geht. Zum anderen ist Sprache als Medium
Grundvoraussetzung zum weiteren Kompetenzerwerb und der Aneignung neuen
Wissens in unterschiedlichsten Bereichen (Jude/Klieme 2007). Insbesondere das
verstehensorientierte Lernen ist auf die sprachliche Kompetenz der Lernenden an-
gewiesen (vgl. Einleitung).

Eine umfassende Auseinandersetzung mit dem weiten Feld ,Sprache” scheitert
im Rahmen fachdidaktischer Analysen jedoch haufig an der vielféltigen Gestalt der
Bezugstheorie. Die Sprachwissenschaft oder Linguistik zerfallt in verschiedenste Spe-
zialbereiche und Forschungsschulen (z.B. Volmert 2005). , Aufgabe der allgemeinen
Linguistik ist die theoretische Fundierung der Beschreibung von Einzelsprachen, sie
muss die Kategorien und Verfahren erarbeiten, die wir bei der Analyse verwenden
kénnen.” (Adamzik 2001, S. 44) Der Bereich der Soziolinguistik beschéftigt sich mit
dem Sprachgebrauch in verschiedenen Gruppen und gesellschaftlichen Zusammen-
hadngen, wahrend sich die Psycholinguistik mit Fragen des Spracherwerbs auseinan-
dersetzt. All dies sind zentrale Fragen flr die sprachliche Arbeit im Rahmen des fach-
lichen Lernens. Gleichzeitig sind die differenzierten Teildisziplinen der Sprachwissen-
schaft wenig geeignet um fachdidaktische Beziige im Rahmen des schulischen Ler-
nens herzustellen.

Flr die interdisziplindr angelegte Thematik des fachlichen beziehungsweise ma-
thematischen Schreibens stehen vielmehr die Bedeutung und Umsetzung des
Schreibens in der padagogischen Praxis und damit die entsprechende Fachdidaktik
im Mittelpunkt. Die Schreibdidaktik fuBt letztlich auf theoretischen Erkenntnissen
und Forschungsergebnissen der Sprachwissenschaft, auch wenn diese nicht unmit-
telbar Ubertragen werden kénnen (vgl. Peyer/Portmann 1996). Im Folgenden wer-
den daher nur fir die Praxis des Schreibens im Mathematikunterricht relevante As-
pekte der linguistischen Grundlagen beriicksichtigt. Von besonderem Interesse ist
aulerdem die Schreibforschung, die hier gewissermafRen als Link zwischen Sprach-
wissenschaft und Schreibdidaktik betrachtet wird. Sie hat sich in den letzten Jahr-
zehnten, insbesondere im angloamerikanischen Raum, intensiv mit verschiedenen
Perspektiven des Textschreibens auseinandergesetzt. Zentrale Ergebnisse stammen
aus den 1970er und 80er Jahren und sind bis heute Grundlage fiir die Gestaltung der
Schreibpraxis (z.B. Baurmann 2008; Merz-Grotsch 2010; Girgensohn/Sennewald
2012).

Das folgende Kapitel gliedert sich in einen theoretisch orientierten, sprachwis-
senschaftlich gestltzten Teil, der die Grundlagen zur Schriftlichkeit bereitstellt (2.1).
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Dem folgt ein praxisorientierter Teil, der das Schreiben hinsichtlich der vorliegenden
Thematik eingrenzt und empirisch basierte Modelle zur Umsetzung ausfihrt (2.2).

Insgesamt bewegen sich die folgenden Ausfiihrungen zum Bezugsbereich Spra-
che von allgemeinen Grundlagen hin zu den speziellen, fiir das mathematische
Schreiben zentralen Aspekten, die spater im Rahmen des Modells zum mathemati-
schen Schreiben integriert werden.

2.1 Vom Sprechen zum Schreiben

Der Fokus der Arbeit liegt insbesondere auf dem Schreiben als unterstiitzendes
Werkzeug im Denk- und Lernprozess. Sprache ist jedoch sowohl ontogenetisch als
auch phylogenetisch betrachtet zunachst mindliche Sprache (Oralitdt) bevor die
Schriftlichkeit als Erganzung und Weiterentwicklung dazukommt (Literalitdt). Vor
einer weiteren Beschéaftigung mit dem fachlichen Schreiben wird deshalb das Ver-
haltnis von Mindlichkeit und Schriftlichkeit ndher erlautert.

Zunachst muss geklart werden, in welchem grundsatzlichen Verhéltnis die bei-
den Aspekte von Sprache stehen. Vorangestellt wird daher ein kurzer Abriss der
phylo- und ontogenetischen Entwicklung von Schrift und Schriftlichkeit (2.1.1). Dies
ist eine wesentliche Grundlage um im Folgenden mediale und konzeptuelle Unter-
schiede zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit zu verorten. Ebenso bedeutsam
fr die Gestaltung des Lernprozesses ist die Kenntnis von Sprachvarietaten, zu denen
im weitesten Sinne auch die Fach- und Umgangssprache gehoren (2.1.2).

Auf dieser Grundlage konnen die Funktionen von Sprache und insbesondere
dem Schreiben mit Perspektive auf das schulische Lernen, auseinandergesetzt wer-
den (2.1.3).

2.1.1  Sprachentwicklung

2.1.1.1 Phylogenese: Entwicklung der Schriftlichkeit

Grundvoraussetzung fir die Entwicklung jeglicher komplexen sozialen Gemeinschaft
ist die Entwicklung einer gemeinsamen Sprache. Das Besondere an der verbalen
Sprache ist, dass sie ein Prinzip bildet, das unendlich variiert werden kann: aus ver-
schiedenen Lauten lassen sich Woérter und Satze beliebig kombinieren und neu zu-
sammensetzen. Damit gewinnt die menschliche Kommunikation eine Differenziert-
heit, die anderen Lebewesen im Allgemeinen nicht zugeschrieben wird. Diese Diffe-
renziertheit ermdglicht die Komplexitat des menschlichen Gemeinwesens.

Dabei hat Sprache zum einen eine unmittelbare Funktion in konkreten Kommu-
nikationskontexten. Zum anderen dient sie als Medium zur Speicherung und Weiter-
gabe von Erfahrungen und Wissen (Stein 2006).

Lange Zeit genlgte die miindliche Sprache, um den notwendigen Austausch
Uber Arbeits- und soziale Zusammenhange sowie die Weitergabe von Wissen zu
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organisieren. Nach wie vor gibt es menschliche Gruppen die ohne Schrift auskom-
men. Keine einzige jedoch existiert ohne eine gesprochene Sprache. Miindlichkeit
und Kommunikation sind untrennbar verbunden (Becker-Mrotzek 2003a). Der
mindliche Austausch erfordert im Gegensatz zur Schriftlichkeit die gleichzeitige An-
wesenheit von Sprecher und Horer. Dafiir bietet sie die Moglichkeit sich auf einen
gemeinsamen rdaumlich-zeitlichen Bezugsrahmen zu beziehen, ohne diesen explizit
ausfiihren zu mussen, und die Bedeutung durch zeigende Gesten oder zeitnahe
Nachfragen zu unterstiitzen (Becker-Mrotzek 2003a).

In der Konsequenz bedeutet das Verschwinden eines Informationstragers aller-
dings oft auch das Verschwinden der getragenen Information, sofern kein weiterer
Speicherort gegeben ist. Weiter bedingt die Fliichtigkeit der Miindlichkeit auch eine
laufende Verdnderung und Anpassung der weitergetragenen Informationen, wie sie
im spielerischen Zusammenhang der ,Flisterpost” zur Unterhaltung genutzt wird.

In einer rein oralen Gesellschaft gibt es keine externen Speicher, die eine ver-
lassliche Uberpriifung von Informationen erméglichen (Stein 2006).

Doch lasst sich beobachten, dass auch in oralen Kulturen Miindlichkeit unter-
schiedlich akzentuiert wird und in ausgewahlten Situationen der schriftlichen Spra-
che nahekommt und dhnliche Funktionen erfillen kann. So kénnen orale Kulturen
hochorganisiert sein, indem sie herausragende Gedachtnisleistungen durch ausdiffe-
renzierte Mnemotechniken unterstiitzen. Diese kdnnen zum einen medial mindlich
basiert sein, wie die Unterstiitzung des Memorierens durch Wiederholungen, Reime
und Rhythmus oder die Hervorhebung durch bestimmte Gesten. Sie kdnnen aber
auch erste Formen medialer Schriftlichkeit wie z.B. Ritzen und Knoten zur Speiche-
rung von konkreten Angaben aufweisen (Stein 2006, Koch/Osterreicher 1985).

Die Entwicklung der Schrift vollzog sich vor etwa 5000 bis 6000 Jahren und hat
die Gesellschaft nachhaltig verdndert (Stein 2006). Urspriinglich hatte sie vor allem
Bedeutung als externer Speicher zur Gedachtnisentlastung und représentierten ge-
sprochene Sprache unmittelbar durch medial schriftliche Zeichen. Aus der dreidi-
mensionalen Reprasentation jeder einzelnen Information (beispielsweise fiir jedes
Tier durch ein Steinchen) entstanden zundchst zweidimensionale Abbildungen wie
z.B. geritzte Strichlisten. Diese wurden zunehmend abstrakter und entwickelten sich
von lkonisierungen hin zu symbolischen Darstellungen (Becker-Mrotzek 2003a).
Nach und nach entwickelte sich durch die Dokumentation realer Kontexte das dar-
Uber hinausgehende Potential der Schrift fiir komplexere Denkleistungen (Becker-
Mrotzek 2003b).

Einen zentralen Entwicklungsmotor fiir die Schrift sieht Stein in der fortschrei-
tenden technischen Entwicklung. Mit dem Fortschritt verschiedener handwerklicher
Techniken gewann die differenzierte Weitergabe und Speicherung von Wissen zu-
nehmend an Bedeutung, sodass von einem parallelen Fortschreiben in Technik und
Sprache ausgegangen werden kann (Stein 2006). Die Entwicklung der Technik wird
viel spater ergdnzt durch die Entwicklung der Wissenschaften, die ohne die Speiche-
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rung und Weitergabe von geteiltem Wissen mittels einer elaborierten Schriftlichkeit
nicht mehr auskommen (ebd.).

Zum anderen wird Schrift aber auch gerade dann wichtig, wenn sich der zu do-
kumentierende Inhalt fortlaufend verdndert und abstrakte Daten flexibel gespei-
chert werden missen. Dies ist beispielweise im Rahmen geschéftlicher Beziehungen
und in der Buchfiihrung bedeutsam (Becker-Mrotzek 2003a). Die sprachlichen An-
forderungen des Wirtschaftskreislaufs unterscheiden sich deutlich von der Weiter-
gabe tradierter Wissensinhalte. Die Speicherung von Zahlprozessen und -
ergebnissen war vermutlich ein bedeutsamer Anlass zur Entwicklung der Schrift.
Somit besteht ein friher und untrennbarer Zusammenhang zwischen Schrift und
Mathematik.

,Der Ubergang zu einer Schriftkultur hat tiefgreifende kulturelle und psychologi-
sche Auswirkungen.” (Koch/Osterreicher 1985) Dabei muss immer in zwei Richtun-
gen gedacht werden: Schrift ist einerseits Voraussetzung flr viele technische und
soziale Entwicklungen, entwickelt sich aber andererseits auch erst durch deren spe-
zifische inhaltliche Anforderungen weiter. Nicht die Schrift ,macht” dass sich die
Weitergabe von Wissen differenzierter gestalten lasst sondern das Wechselspiel von
menschlichen Bedirfnissen und schriftlichen Moglichkeiten sowie die aktive Gestal-
tung durch menschliches Handeln beeinflussen die sprachliche Entwicklung (Stein
2006).

Die charakteristische Eigenschaft der Schrift als symbolische Darstellung im Ver-
gleich zu friheren ikonischen Dokumentationsformen ist die Linearitdt. So ermog-
licht beispielsweise ein Hohlenbild die raumlich-simultane Abbildung komplexer
Strukturen und Beziehungen, die jedoch auch umfangreiche Anforderungen an die
Wahrnehmung und Deutung stellt. Demgegeniiber gewinnt Sprache durch die zeit-
lich-sukzessive Linearitat der Schriftlichkeit an Eindeutigkeit und somit auch an sen-
derunabhéangiger Verstandlichkeit (Stein 2006). Damit wird der schriftliche Text vom
Autor unabhangig transportabel und nutzbar. Es ist sowohl eine ,textgetreue” und
somit genaue Ubermittlung als auch eine unabhingige Rezeption und Deutung mog-
lich (Becker-Mrotzek 2003a).

AuBerdem erfahrt die Speicherkapazitat mit der Schrift eine gewaltige Steige-
rung. ,Als ein machtigerer Speicher Ubertrifft sie [die Schrift] das orale Gedachtnis
bei weitem und erlangt dadurch eine neue Qualitdt.” (Stein 2006, S. 18) Es eroffnen
sich neue Perspektiven sowohl in organisatorischer Hinsicht (beispielsweise fur das
Geschaftsleben durch die schriftliche Buchfiihrung) als auch fir die Entwicklung der
Wissenschaften (z.B. durch Akzentuierung der Linearitdt als Basis der Geschichts-
schreibung und detaillierter physikalischer Messungen sowie erste AnstofRe zur Ent-
wicklung einer Symbolsprache der Mathematik). Somit ist die Entwicklung der Schrift
die Grundlage zur Organisation komplexer gesellschaftlicher Prozesse und zur Ent-
wicklung der Wissenschaften (Stein 2006). In einer neuen Qualitdt auf Grund der
erhéhten Speicherkapazitdt kdnnen nicht nur unmittelbar notwendige Produkte
sondern auch langerfristige Prozesse gespeichert und so Entwicklungen sichtbar
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gemacht werden. Es entsteht die Grundlage flr eine reflektierte Auseinandersetzung
mit Entwicklungsprozessen in sozialen, technischen und naturwissenschaftlichen
Bereichen und damit auch eine Auseinandersetzung mit und langfristige Anpassung
von Handlungsstrategien (Becker-Mrotzek 20033, S. 76).

,Zu Beginn der Moderne, im ausgehenden 19.Jhd., hat sich in Europa die Schrift-
lichkeit auf breiter gesellschaftlicher Basis durchgesetzt. Wir haben es mir einer
schriftgestiitzen Mindlichkeit zu tun, d.h., die Schrift hat sich als sekundares Medi-
um etabliert, insbesondere zum Zweck der Wissensspeicherung und der zerdehnten
Kommunikation.” (Becker-Mrotzek 20034, S. 80)

So wie die Entwicklung der Schrift gleichermaBen von prozess- wie produktbe-
zogenen Bedirfnissen gespeist wurde, pendeln die Auswirkungen der Schriftlichkeit
zwischen Offnung und Normierung der sprachlichen Méglichkeiten.

Ein grundlegender Einschnitt in der Geschichte der Schriftlichkeit erfolgte durch
den Buchdruck im 15. Jahrhundert. Wahrend Schrift im Mittelalter in Europa haupt-
sachlich im geistlichen Bereich zur Ubermittlung tradierter Wissensbestinde, sprich
zum kopierenden Vervielfiltigen der Bibel, genutzt wurde, ermoglichte die typogra-
phische Schriftkultur zunichst eine enorme Offnung. Durch die flexible, schnelle und
regionale Verbreitung konnten die Menschen mit unterschiedlichen Inhalten und
Sprachvarietdten konfrontiert werden. Die Fortsetzung dieses Prozesses schuf je-
doch auch ein Bedirfnis nach gemeinsamen Normen um die Verstandlichkeit tiber
Zeit und Raum weiter auszudehnen. Regionale Dialekte wurden im schriftlichen Be-
reich durch eine standardisierte, gemeinsamen orthographischen und stilistischen
Normen gehorchende Hochsprache ersetzt (Stein 2006).

Die Einschrdankung der sprachlichen Vielfalt beziehungsweise die Verallgemeine-
rung sprachlicher Normen erleichterte wiederum die Verbreitung und Standardisie-
rung von Wissen und beglinstigte damit letztlich die Entwicklung der Wissenschaften
in ihrer heutigen Form (z.B. Girgensohn/Sennewald 2012).

Parallel dazu entwickelte sich auch die abstrahierte Symbolsprache der Mathe-
matik, deren Charakteristik gerade die Eindeutigkeit ist. Das Ziffernrechnen mit den
arabischen Ziffern und der Null ist ein erster Meilenstein in der Kalkilisierung und
ein deutliches Beispiel fiir die letztlich sprachliche Normierung (Stein 2006). ,Sie [die
mathematische Schrift] ist gewissermafen ein Schreiben ohne Sprechen, d.h. sie
reprasentiert nicht mehr wie die phonetische Schrift Rede bzw. Bedeutungen, son-
dern ist die regelgeleitete Prozedur (Kalktl), kognitive Objekte zu erzeugen.” (Stein
2006, S. 212)

2.1.1.2 Ontogenese: Spracherwerb

Auf individueller Ebene (Ontogenese) beginnt die Sprachaneignung ebenfalls mit der
mindlichen Sprache. Dabei spielt sich der kindliche Spracherwerb zwischen biologi-
schen Reifungsprozessen (Sprachentwicklung) und Lernen (Sprachlernen) ab. In der
Konsequenz dieser Bandbreite ist Spracherwerbsforschung stark interdisziplinar
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angelegt und beriicksichtigt sowohl psychologische und padagogische als auch lingu-
istische und neurologische Aspekte (Volmert 2005).

Aus linguistischer Sicht ist der Spracherwerb zu beschreiben als Erwerb der ,,Ge-
samtheit der syntaktischen, morphologischen und semantischen Regeln“, der in
seinen Grundziligen in der Regel bis zum vollendeten 6. Lebensjahr, also bis zum
Schuleintritt, abgeschlossen ist. , Diese grammatische Basiskompetenz gibt ihm [dem
Kind] die Fahigkeit, zum Dekodieren und Verstehen unbegrenzt vieler neuer Worter
und Wortbildungen.” (Volmert 2005, S. 230) Somit ist die Beherrschung der miindli-
chen Sprache unverzichtbare Voraussetzung fiir den Schriftspracherwerb.

Der Erwerb der Muttersprache ist zunachst ein ,natirlicher Lernprozess”, der in
der Regel keiner organisierten Unterstltzung bedarf und weitgehend von allen Kin-
dern unabhéngig von Begabung oder sozialem Hintergrund bewaltigt wird (z.B. Oss-
ner 2008). Dennoch kann es zu Schwierigkeiten kommen, insbesondere wenn mehr
als eine Sprache erlernt werden muss. Kinder mit Migrationshintergrund stehen
haufig vor der Herausforderung, Mutter- und Zweitsprache gleichzeitig zu erlernen.
Im schlechtesten Fall bleiben beide Sprachen bereits im mindlichen Gebrauch un-
vollstandig. Und auch bei einem oberflachlich problemlosen Spracherwerb kénnen
sich in der Textproduktion sprachliche Defizite zeigen (Volmert 2005). Die schuli-
schen Konsequenzen liegen auf der Hand.

Anders gelagert als der Erwerb der Muttersprache ist der Erwerb einer Fremd-
sprache, der primar auf organisiertem Sprachenlernen fuBt. Dieser Lernprozess lduft
wesentlich bewusster ab als der ,natirliche” Erwerb einer Erst- oder Zweitsprache
im frithen Kindesalter. Er funktioniert nur auf der Basis einer grundlegend beherrsch-
ten Erstsprache und erfolgt in engem Bezug schon erworbener miindlicher und me-
dial schriftlicher Methoden. Das flexible Textschreiben in einer Fremdsprache findet
jedoch erst auf einem fortgeschrittenen Lernniveau statt (z.B. Trim 2001).

Im Kontrast zum Sprechen lernen ist das Erlernen der ,Kulturtechnik’ Schreiben
in der Regel an einen organisierten Lernprozess und gezielte Unterweisung gekop-
pelt. Dabei ist mit Schriftspracherwerb zunachst die technische Beherrschung des
Schreibens gemeint. Sofern es, wie in Europa, um den Erwerb einer Alphabetschrift
geht, ist dieser Prozess Uberschaubar. Die Bezeichnung als ,Kulturtechnik’ Iasst je-
doch auf kulturspezifische Auspragungen schlieBen, die sich im Einzelnen stark un-
terscheiden kénnen (beispielsweise das Chinesische mit seiner Bilderschrift).

Wahrend die miindliche Sprache in ihrer Fliichtigkeit viel Varianz ertragen kann
ohne beim Zuhorer an Verstandlichkeit einzubiiRen, bendtigt die liber das Lesen
rezipierte schriftliche Sprache mehr Absprachen und Einigung auf gemeinsame Re-
geln. Der Leser, im Gegensatz zum Zuhoérer, hat in der Regel nicht die Moglichkeit,
nachzufragen oder auf ergianzende nonverbale AuRerungen zuriickzugreifen. Ver-
einbarungen (iber gemeinsame Normen, die die Verstandlichkeit sichern, missen
daher auf einer allgemeinen Ebene im Voraus getroffen werden (z.B. Dehn 2007;
Peyer/Portmann 1996).
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Entsprechend bendtigt das Schreiben neben der Beherrschung der Buchstaben
des Weiteren Regeln und Normen, die die Kombination immer neuer Worte und
Satze strukturieren. Dazu zdhlen die Orthographie und die Grammatik. Dabei hangt
die Bedeutsamkeit der Einhaltung mafigeblich mit der Funktion des Geschriebenen
zusammen. Uber die Beherrschung der Technik hinaus kann das Schreiben unter-
schiedlichen Zielen dienen. Die so entstehenden Texte sind, je nach Bedeutsamkeit
des Adressatenbezugs, mehr oder weniger stark auf Normierungen angewiesen
(vgl.2.1.3 Sprachfunktionen).

Wahrend der technische Prozess bis zum Ende der Grundschulzeit weitgehend
abgeschlossen ist kann sich die Schreibkompetenz hinsichtlich des Textschreibens
Uber die gesamte Schulzeit und auch im Erwachsenenalter stetig weiterentwickeln.
,Grundsétzlich kann die Schreibfertigkeit lebenslang ausgebaut werden; insbesonde-
re dann, wenn berufliche oder sonstige Umstdnde dies erfordern (Becker-Mrotzek
1997).“ (Becker-Mrotzek 2003b, S. 57)

Eine Entwicklungsaufgabe des schulischen Lernens ist die Perspektiviibernahme
des Adressaten, die eine wesentliche Grundlage fur das geplante und gezielte
Schreiben von Texten darstellt. Insbesondere wahrend der Grundschulzeit fallt das
den Kindern entwicklungsbedingt schwer. ,Der Text wird weder geplant noch mit
Blick auf den Leser oder den dargestellten Sachverhalt geschrieben. Auch Uberarbei-
tungen finden sich in dieser Phase nur sehr selten. Diese Schreibhaltung dauert etwa
bis zum 10./12. Lebensjahr.” (Becker-Mrotzek 2003b, S. 57) Erst zwischen dem 10.
und 16. Lebensjahr entfalten sich, basierend auf Norm- und Adressatenorientierung,
Kompetenzen zur Planung und Uberarbeitung von Texten bis zur flexiblen Einsetz-
barkeit. Die Schreibdidaktik befasst sich mit der Organisation der entsprechenden
Lernprozesse und hat im Lauf der Zeit mehrere Wandlungen durchlaufen. Sie wird
unter anderem gespeist von den Erkenntnissen der Schreibforschung, die sich mit
Entwicklung und Aufbau der Textschreibkompetenz aus unterschiedlichen Perspek-
tiven auseinandersetzt (vgl. 2.2.1 zu Schreibdidaktik und Schreibforschung).

Obwohl die ontogenetische Sprachentwicklung wie die Phylogenese auf dem
,Primat der Mindlichkeit” basiert unterscheiden sich beide Prozesse grundlegend.
In einer literalen Gesellschaft ist die Sicht auf Sprache, insbesondere auch auf die
mundliche Sprache, unausldschlich von der Kenntnis der Schrift gepréagt und beein-
flusst (Becker-Mrotzek 2003a). Feilke postuliert den mindlichen Spracherwerb da-
her als , proliteralen Schriftspracherwerb” (Feilke 2003). Erst aus der Rickschau der
Schriftlichkeit erhalt die mindliche Sprache ihre Struktur aus Wértern und Satze und
ermoglicht die Reflexion liber den Sprachgebrauch. Ebenso kénnen die Funktionen
der Sprache nur im Zusammenspiel von Miindlichkeit und Schriftlichkeit erschlossen
werden.

Die volle Entfaltung des sprachlichen Potentials fir die Kognition bezieht sich
sowohl in der Phylogenese als auch in der Ontogenese unmittelbar auf die Entwick-
lung der Schriftlichkeit. Vergleichsuntersuchungen zwischen literalen und oralen
Kulturen, die auch heute in kleinen Gruppen durchaus noch existent sind, ,zeigen
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deutliche Unterschiede im Denken ihrer Individuen“ (Becker-Mrotzek 20033, S. 76—
77). Ebenso entwickelt sich das Denken bei Kindern mit dem Schriftspracherwerb
mafgeblich (ebd.).

2.1.2 Qualitdten von Sprache

2.1.2.1  Miundlichkeit und Schriftlichkeit — Medium und Konzept

Im vorigen Kapitel wurde zunéchst zwischen medial miindlicher (auditiv) und schrift-
licher (graphisch) Reprasentation von Sprache unterschieden. In der zeitlichen Ent-
wicklung, sowohl phylogenetisch als auch ontogenetisch betrachtet, steht die Miind-
lichkeit zweifellos vor der Schriftlichkeit (,Primat der gesprochenen Sprache” z.B.
Koch/Osterreicher 1985; Stein 2006)

Sowohl hinsichtlich der Produktion als auch der spateren Rezeption unterschei-
den sich Sprechen und Schreiben maRgeblich. Das Schreiben beinhaltet durch die
notwendigen Schreibwerkezuge einen technischen Aspekt und fiihrt so zu einer Ver-
langsamung im Sprachfluss. In der Rezeption spricht es die visuelle Wahrnehmung
an. So konnen Informationen einerseits simultan erfasst werden, andererseits kann
sich der Rezipient in der zeitlichen Abfolge auch beliebig vor- und zuriick bewegen.
Im Kontrast dazu ist das Sprechen in der Produktion unmittelbarer. Die auditive Re-
zeption funktioniert ausschlieflich linear (Ossner 2008).

In welches grundsatzliche Verhaltnis Mindlichkeit und Schriftlichkeit gesetzt
werden variiert zwischen verschiedenen Autoren und Schulen (Stein 2006). In Folge
des historischen und entwicklungsbedingten Aufbaus sieht das Abbildungskonzept
die schriftliche Sprache als ,Abbild“ der gesprochenen Sprache. Das Autonomiekon-
zept hingegen sieht in der Schriftlichkeit eine eigene, sich von der gesprochenen
Sprache deutlich unterscheidende Sprachform begriindet (Becker-Mrotzek 2003b).
Eine integrative Perspektive bringt schlieBlich beide Aspekte in ein ausgewogenes
Verhaltnis: ,,das Differenzkonzept sieht in der Schrift iberhaupt erst die Moglichkeit,
die funktionalen Unterschiede von Geschriebenem und Gesprochenem zu erkennen”
(Becker-Mrotzek 2003b, S.55). Die Entwicklung der Schrift verédnderte die Sicht auf
gesprochene Sprache grundsatzlich und nachhaltig. Und so wie Kleist bereits von der
»Verfertigung der Gedanken beim Sprechen” (nach Grésillon 1995) spricht, veran-
dern sich gesprochene (oder gedachte) Sprache und deren Inhalte beim Nieder-
schreiben. Gangige linguistische und didaktische Theorien bestatigen eine klare Un-
terscheidung zwischen medial mundlicher und schriftlicher Sprache (z.B. Ossner
2008).

,Schreiben heillt gerade nicht, gesprochene Sprache blofR aufzuschreiben. [...]
Vieles, das sich beim Sprechen aus Gesten, aus der Situation ergibt, muss beim
Schreiben ausdriicklich gemacht werden. Dabei ist der Raum fiir das Schreiben viel
begrenzter als die Zeit beim Sprechen.” (Dehn 2007, S. 91) Die Idee des Schreibens
unterscheidet sich von der des Sprechens in pragmatischer Hinsicht: wahrend das
Sprechen in hohem Male kontextgebunden ist, zeichnet sich das Schreiben durch
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Strukturiertheit und Explizitheit aus. Schrift unterscheidet sich syntaktisch, da ge-
schriebene Satze in der Regel komplexer gebaut sind. Im Kontrast zur gesprochenen
Sprache zeichnet sich Schriftlichkeit durch grammatikalische Korrektheit sowie lexi-
kalisch beziehungsweise morphologisch durch die bedachtere Wortwahl aus (Ossner
2008). ,Die in der miindlichen Sprache haufig verwendeten Ellipsen und grammati-
schen Unvollstindigkeiten sind bei schriftlichen AuRerungen unzul3ssig. Die Schrift-
sprache verlangt einen bewussteren Umgang mit ihren Elementen auf allen sprachli-
chen Ebenen.” (Flissenich 2003, S. 262)

Trotz dieser grundsatzlichen Unterschiede ist medial mindlich und schriftlich
reprdsentierte Sprache nicht in jedem Handlungskontext trennscharf zu unterschei-
den. So kann gesprochene Sprache in hohem MaRe geplant und festgelegt sein. Dies
ist z.B.in oralen Kulturen im Rahmen ritueller Handlungen und miindlicher Uberliefe-
rungen oder in literalen Kultur bei Reden und Vortragen der Fall. Andererseits ist
geschriebene Sprache nicht notwendig mit Planung und Adressatenorientierung
verbunden sondern kann in Form personlicher Aufzeichnungen oder spontaner Noti-
zen sehr nahe an der miindlichen Sprache liegen (Stein 2006). Die Unterscheidung
auf der medialen Ebene genligt demnach noch nicht fiir eine differenzierte Betrach-
tung der unterschiedlichen Qualitdten von Mindlichkeit und Schriftlichkeit (ebd.).

Die konzeptuellen Unterschiede zwischen Mundlichkeit und Schriftlichkeit sind
nicht an die Reprasentation gebunden. ,Einerseits kann man im Bereich des Medi-
ums den phonischen und den graphischen Kode als die beiden Realisierungsformen
fur sprachliche AuRerungen unterscheiden. Andererseits lassen sich hinsichtlich der
kommunikativen Strategien, der Konzeption sprachlicher AuRerungen, idealtypisch
die beiden Modi gesprochen und geschrieben unterscheiden.” (Koch/Osterreicher
1985, S. 17) Dabei sind zwar die Kombinationen von phonisch und mindlich, wie
bspw. bei einem vertraulichen Gesprach, sowie graphisch und schriftlich, wie z.B. im
Rahmen einer Verordnung, typisch, jedoch nicht die einzig vorkommenden (ebd.).
Die Rhetorik, konkret in Vortragen und Reden umgesetzt, ist zwar medial miindlich
(phonisch) reprasentiert, verkorpert aber gleichzeitig konzeptuell eher schriftliche
Anspriiche an Flexibilitat und Distanz. Haufig wird hier der miindliche Vortrag schrift-
lich geplant und vorbereitet. Das sprachliche Produkt steht wie bei einem schriftli-
chen Artikel klar im Vordergrund.

Umgekehrt betonen personliche Aufzeichnungen in einem Tagebuch oder spon-
tane Notizen im Verstehensprozess trotz der medialen Schriftlichkeit (graphisch)
konzeptuell deutlich mindliche Aspekte. Wie in einem Gesprach steht dabei eher
der Prozess im Fokus und weniger ein schriftliches Endprodukt (Ossner 2008).

Waihrend sich das Medium (graphisch/phonisch) dichotom verhilt und eine ein-
deutige Zuordnung von SprachaulRerungen zweifelsfrei moglich ist, bewegt sich die
Konzeption zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit eher in einem Kontinuum
(Koch/Osterreicher 1985). ,Die Kombination ,Dialog-, ,freie Sprecherwechsel’, ,Ver-
trautheit der Partner’, ,face-to-face-Interaktion’, ,freie Themenentwicklung’, ,keine
Offentlichkeit’, ,Spontaneitit’, ,starkes Beteiligtsein’, ,Situationsverschriankung’, etc.
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charakterisiert den Pol ,gesprochen’. Die ihm entsprechende Kommunikationsform
lasst sich am besten auf den Begriff Sprache der N ah e bringen. Analog
charakterisiert die Kombination von ,Monolog’, ,kein Sprecherwechsel’, ,Fremdheit
der Partner’, ,raumliche und zeitliche Trennung’, ,festes Thema’, ,véllige Offent-
lichkeit’, ,Reflektiertheit’, ,geringes Beteiligtsein’, ,Situationsentbindung’, etc. den
Pol ,geschrieben’. Die ihm entsprechende Kommunikationsform definieren wir als
Sprache der Distanz“(Koch/Osterreicher 1985, S. 21)

In der schriftlichen Reprédsentation betont die Sprache der Nahe den prozesshaf-
ten Charakter der Sprache. Die Produktion ist bedeutsamer als das Produkt, das
entweder fiir den Autor selbst oder doch fiir eine , private Offentlichkeit” vertrauter
Adressaten bestimmt ist. Demgegeniber steht die Sprache der Distanz fur offentli-
che Schreibanldsse. Das Produkt steht, losgeldst von Autor und Kontext, im Fokus
und Bedarf so einer griindlichen Vorausplanung hinsichtlich des (anonymen) Adres-
saten (Koch/Osterreicher 1985; Ossner 2008).

Das Kontinuum zwischen konzeptueller Mindlichkeit und Schriftlichkeit, zwi-
schen einer Sprache der Nahe und Distanz ist keineswegs linear angelegt sondern
verfiigt ber zahlreiche Spielarten. Koch und Osterreicher sprechen in diesem Zu-
sammenhang von einem ,mehrdimensionalen Raum“ (Koch/Osterreicher 1985,
S. 19-20). Dabei variiert das Verhaltnis von Produktion und Rezeption, die eng bei-
einander liegen oder zeitlich und rdaumlich vollig getrennt sein kdnnen. Dies wirkt
sich direkt auf den Planungsaufwand aus, der von spontaner Flexibilitat bis zur mo-
nologischen Fixierung orientiert sein kann. Es variieren weiterhin die Gemeinsamkei-
ten und emotionale Beteiligung zwischen Produzent und Rezipient. Beide kénnen
einander sehr vertraut oder vollig fremd sein (ebd.). Im Kontrast zur Medialitdt von
sprachlichen AuRerungen zeichnet sich die Konzeptionalitit demzufolge durch eine
enorme Vielfalt aus. Die Konsequenzen werden sich im weiteren Verlauf unter ande-
rem in der Vielfalt von Schreibanldssen wiederspiegeln.

Des Weiteren zeigt sich die vielfaltige Ausgestaltung der medialen Schriftlichkeit
im Zusammenhang mit den sogenannten neuen Medien, die die Variationsbreite
durch zahlreiche technische Moglichkeiten (wie z.B.im Chat oder durch Hypertexte)
weiter ausdifferenzieren (z.B. Becker-Mrotzek 2003a).

Ebenfalls in engem Bezug zur Mehrdimensionalitat der konzeptuellen Auspra-
gung steht die Verwendung unterschiedlicher Sprachvarietaten, die sowohl Ndhe als
auch Distanz unterstreichen kénnen.

2.1.2.2 Sprachvarietdten

Ausgangspunkt linguistischer Analysen ist hdufig die sogenannte Hochsprache, die
im Rahmen von Worterblichern mit all ihren orthographischen und grammatikali-
schen Regeln festgeschrieben ist. Sie wird auch als Standardvarietdt bezeichnet
(Neuland 2003). Doch das Phdanomen Sprache ist dynamisch und komplex. In der
Handlungspraxis erfahrt Sprache zahlreiche Auspragungen ,die in unterschiedlichen
Situationen bzw. Domanen verwendet werden” und beispielsweise nach regionaler
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Herkunft (Dialekte), sozialer Herkunft (Soziolekte) oder Alter (z.B. die sogenannte
Jugendsprache) aber auch in unterschiedlichen Fachdisziplinen (Fachsprachen/
Funktiolekte) stark variieren konnen (Neuland 2003, S. 55).

Trotz der in der ,,Umgangssprache” vermeintlichen Klarheit der Begriffe ist die
genaue Definition solcher Varietaten schwierig und nicht immer angemessen. Eine
wissenschaftliche Fixierung einzelner Varietdten kann Sprecherperspektive und
Handlungsbedeutung nur ungeniigend mit einbeziehen, da beides individuell stark
variiert. ,Ein strukturalistisches Varietditenmodell mit einer strikten Grenzziehung
zwischen einzelnen Varietdten und stabilen Funktionenteilungen zwischen den
koexistierenden Varietaten wird einerseits der Dynamik und Komplexitat der Spra-
chentwicklung des Deutschen nicht gerecht.” (Neuland 2003, S. 55) ,Im Gegensatz
zu einem strukturalistischen Varietatenbegriff scheint es eher angebracht, Varieta-
ten als konventionell bestimmte, nicht scharf abgrenzbare Verdichtungspunkte in
einem Kontinuum zu verstehen.” (Neuland 2003, S. 56) Aus linguistischer Sicht las-
sen sich in der Komplexitdt und Mehrdimensionalitdt sprachlicher Auspragungen
auch gewisse Anndherungs- und Ausgleichsprozesse zwischen unterschiedlichen
Polen ausmachen, so beispielsweise zwischen Allgemeinsprache und Fachsprachen
oder zwischen gesprochener und geschriebener Sprache (Koch/Osterreicher 1985).
Je stirker die situationsorientierte Offnung fiir unterschiedliche Varietiten, desto
starker weichen auch die Gegensatze zwischen ,herkémmlichen Dichotomien von
offentlich und privat, von formell und informell, von Distanz und Ndhe“ auf (Neuland
2003, S. 56). Die Uberginge werden zunehmend flieRend.

In der Regel verfligen Menschen (iber mehrere Varietdten, zwischen denen fle-
xibel gewechselt wird (Code-Switching) (Adamzik 2001). Die Bezeichnung der ,Um-
gangssprache” als gemeinsame Basis einer groBeren Gruppe, wie beispielsweise der
Lernenden im schulischen Kontext, ist als Begrifflichkeit aus sprachwissenschaftli-
cher Sicht nicht haltbar. Der personliche Sprachgebrauch unterscheidet sich sowohl
hinsichtlich individueller Eigenheiten (ldiolekt) als auch der unterschiedlichen sozia-
len Herkunft (Soziolekt) der Lernenden (Adamzik 2001; Schmidt-Thieme 2010). In
der padagogischen Praxis kann eine Gegeniberstellung von Umgangssprache als der
mindlich in Alltagskontexten verwendeten Sprache und Fachsprache dennoch hilf-
reich sein.

Als Bindeglied zwischen der ,,Umgangssprache”, die sprachwissenschaftlich eine
Art Grauzone zwischen Hochsprache und Dialekten umfasst (Neuland 2003), und
den jeweiligen Fachsprachen der Unterrichtsdisziplinen pragt Gogolin den Begriff der
,Bildungssprache” als schulisches ,Register” (Gogolin 2008). Die ,Bildungssprache”
Uberwindet einerseits individuelle sprachliche Unterschiede zwischen Lernenden wie
Lehrenden und konkretisiert andererseits fachsprachliche Ausdrucksweisen in prak-
tischen Handlungskontexten. Damit bewegt sie sich konzeptuell zwischen den bei-
den Polen der mindlich orientierten ,,Umgangssprache” und der schriftlich geprag-
ten Fachsprache. ,Die sprachlichen Mittel [der ,Bildungssprache”] missen prazise
gewadbhlt sein. [z.B. durch komplexere Satzstrukturen, langere Texte und unter Einsatz
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fachsprachlicher Redemittel], um gemeinsame, universale Bedeutungen zu konstru-
ieren. Dies geschieht beispielsweise durch die ausdriickliche Formulierung von Zu-
sammenhédngen.” (Gogolin zitiert nach Decker 2011, S. 352) Der Anspruch auf bil-
dungssprachliche Ausdrucksweisen ist im schulischen Alltag von zentraler Bedeu-
tung, ,,aber sehr oft wird er nicht explizit gemacht, sondern schwingt implizit in der
Art der Kommunikation mit.“ (ebd., 11) Eine Folge dieser unbewussten Nutzung
kann der oberfldchliche Einsatz von bildungs- und fachsprachlichen Elementen sein,
die der Kommunikation nur scheinbar einen fachlichen Charakter verleiht. Diese
Entwicklung ist fur den Lernprozess und dessen Diagnose eher kontraproduktiv (De-
cker 2011, auch D’Amore/Sandri 2006).

Die enorme Vielfalt des Phdnomens Sprache hat zwangsldufig Konsequenzen fir
die Handhabung im Rahmen schulischen Lernens. Die Planung von Lernprozessen
erfordert durchgehend Entscheidungen hinsichtlich der sprachlichen Ausgestaltung.
Besonders deutlich wird das beim Sprachlernen selbst und insbesondere in der Be-
trachtung des Fremdspracherwerbs. Die Tatsache, dass schulisch erworbene Fremd-
sprachkenntnisse haufig nicht praxistauglich sind flihrt Adamzik darauf zuriick, dass
primdr die Standardvarietat gelehrt wird. Die in konkreten Handlungskontexten so
bedeutsamen ,Substandardvarietdten”, zu denen beispielsweise umgangssprachli-
che (im Sinne von alltdglichen) Redewendungen sowie die Angemessenheit des
Sprachgebrauchs in bestimmten sozialen Zusammenhadnge und Gruppierungen ge-
héren (Soziolekte), sind mangels ,kodifizierter Normen” kaum lehrbar. Die Vielfalt
an regionalen und sozialen Auspragungen ist einfach zu groR, ,das Normale ist viel-
mehr die Abweichung von der Norm“ und kann eigentlich ,,nur in natirlicher Kom-
munikation mit Angehdrigen der entsprechenden Sprachgemeinschaft” erlernt wer-
den (Adamzik 2001, S. 45-47).

Die Varietat der mathematischen Fachsprache scheint zundchst um einiges kla-
rer abgrenzbar zu sein. Dabei wird haufig Gbersehen, dass die Fachsprache der Wis-
senschaft Mathematik nur punktuell und stark reduziert in den schulischen Lernpro-
zess eingeht. Zuvor durchlduft der Lernprozess bis zur Bildung regulédrer didaktischer
oder fachsprachlicher Begriffe quasi in einem Kontinuum verschiedene sprachliche
Auspragungen (vgl.4.1.2 Sprache im mathematischen Lernprozess). Dabei unter-
scheidet sich bereits die gewadhlte Sprache in Schulblichern, die in der Regel noch
immer weit entfernt ist von der Fachsprache im fachwissenschaftlichen Sinn, stark
von der Sprache der Lernenden in konkreten Handlungs- und Lernsituationen. Auch
hier nimmt die ,,Bildungssprache” eine wichtige Vermittlerrolle ein.

Die strenge Normierung, die die Mathematik vermeintlich eindeutig macht, gilt
primdr fur die wissenschaftliche Fachsprache. Fir den Lernprozess hat die geringe
Flexibilitdt der mathematischen Fach- und Symbolsprache nicht nur eine vereinfa-
chende Funktion sondern wird im Allgemeinen eher als zusatzliche Hirde wahrge-
nommen (z.B. Maier/Schweiger 1999). Was in einer Fremdsprache jedoch auf ,na-
trliche Kommunikation mit Angehdrigen der entsprechenden Sprachgemeinschaft”
angewiesen ist (Adamzik 2001, S. 47) kann im mathematischen Fachunterricht nur
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durch konkretes mathematisches Tatigsein und sprachliche Auseinandersetzung
anhand authentischer Aufgabenstellungen immer wieder praktisch erprobt werden.

Die mindliche Sprache, die die Lernenden mit in die Schule bringen, ist durch
ihre Vorerfahrungen und ihr soziales Umfeld gepragt. Sie bildet die Grundlage fir
alle weiteren Lernprozesse, deren zentrales Ziel es ist, die , Erweiterung sprachlicher
Fahigkeiten” voranzutreiben. Diese spiegelt sich in den ,unterschiedlichen Funktio-
nen“ von Sprache in jeweils verschiedenen ,Sprachgebrauchssituationen”. Es geht
demzufolge nicht um ,die Sprache’ sondern um die ,das Beherrschen mehrerer
Sprachvarietdten, sog. sprachlicher Register” die den Anforderungen eines jeweili-
gen Kontextes angemessen sind und die jeweiligen Ziele des sprachlichen Handelns
unterstitzen (Felder 2003, S. 43). Auch in der Beschaftigung mit Fachsprachen geht
es demnach nicht um den Erwerb einer Sprachsystematik als Eigenzweck sondern
vielmehr um die Funktion und Angemessenheit in der fachlichen Kommunikation
(Felder 2003; Neuland 2003). Entsprechend muss sich auch der Erwerb der mathe-
matischen Fachsprache primar der Funktion fur die fachliche Auseinandersetzung
unterordnen. Der Erwerb und die Flexibilitat sprachlichen Wissens kénnen letztlich
im Rahmen schulischen Lernens nur grundgelegt und missen lebenslanglich weiter
erganzt werden (Adamzik 2001).

2.1.3  Sprachfunktionen

2.1.3.1 Semiotik als Ausgangsposition

Die Kernfunktion einer Sprache ist es, sich verstdandlich zu machen. Dazu ist es zu-
nachst unverzichtbar, sich auf Bedeutungen sprachlicher Zeichen zu einigen. Als
»Wissenschaft von den Zeichen” beschéftigt sich die Semiotik grundlegend mit ver-
schiedenen Arten von Zeichen und deren Bedeutungsfunktion.

Es wird unterschieden zwischen akustischen und nicht-akustischen Zeichen. Zu
ersteren gehoren neben miindlichen SprachdufRerungen auch nicht-sprachliche Ge-
rausche wie beispielsweise ein Rduspern oder Gdhnen. , Tatsachlich sind sprachliche
AuRerungen nur Sonderfille von Zeichengebrauch.” (Adamzik 2001, S. 17) Nicht-
akustische Zeichen kénnen ebenfalls vielfdltige Gestalt annehmen. Allen voran zu
nennen sind die deiktischen Zeichen oder ,Zeigegesten” sowie abbildende Zeichen,
zu denen beispielsweise lkonisierungen in Form von Schildern oder auch Compute-
ricons gehoren. Diese sind in der Regel weniger flexibel und differenziert als sprach-
liche Zeichen und somit in ihrem Einsatz begrenzt.

Entscheidend sind die Fragen, ob und welche Bedeutung ein Zeichen tragt, ob
diese vom Erzeuger absichtlich oder willkirlich mitgegeben und wie die Bedeutung
vom Empfanger gedeutet wird. ,Etwas ist also nicht »an sich< ein Zeichen, sondern es
wird zu einem solchen immer nur flr jemanden, es realisiert sich nur im Rahmen
eines Interpretationsprozesses.” (Adamzik 2001, S. 18) Dazu braucht es einen ,Zei-
chentrager” (das Zeichen selbst), einen ,Zeichensetzer” und einen Interpreten.
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Die Parallelitdat zum Aufbau des Kommunikationsprozesses mit Sender, Empfan-
ger und Botschaft (2.1.3.2 Kommunikation) liegt auf der Hand.

Zentrale Verstandigungsgrundlage, unabhangig von der Art der Zeichen, ist die
Konventionalisierung, sprich die Einigung zwischen zwei oder mehreren Partnern
(oder einer ganzen Sprachgemeinschaft) auf die Bedeutung der Zeichen. Bei einer
Sprache ist das in hohem MaR der Fall. Um aus Zeichen eine Sprache zu machen
braucht es auBerdem ein Bezugssystem, differenzierte Regeln zur Verkniipfung. Ein
funktionierendes sprachliches System zeichnet sich vor einzelnen Zeichen dadurch
aus, dass es durch immer neue Konventionen (Zeichen, Worter, Regel) erganzt wer-
den kann. Dieses System von Sprache und seine Funktionsweise ist Thema der sys-
tematischen Linguistik, die Semiotik stellt somit gewissermaRen die Grundlage und
Vorbereitung der Sprachwissenschaft (Adamzik 2001).

Auch die Schrift als hoch konventionalisiertes Zeichensystem greift immer wie-
der auf nicht-sprachliche Zeichen zurlick, so beispielsweise bei der graphischen Ge-
staltung von Texten durch Markierungen, Marginalien oder ergdnzende Zeichnun-
gen. Damit missen verschiedene Bedeutungsebenen verknipft werden. Worte sind
dabei nicht immer ,wortlich“ zu verstehen; manchmal steckt die eigentliche Bedeu-
tung ,,zwischen den Zeilen”, beispielsweise in Form von Hervorhebungen oder Me-
taphern.

Die Semiotik unterscheidet zwischen dem Zeichen selbst und dem Bezeichne-
ten. Bei einer unmittelbaren ikonischen Abbildung wie beispielsweise einem Smiley
kénnen beide Aspekte zusammenfallen, bei sprachlichen Zeichen jedoch nicht (Be-
cker-Mrotzek 2003a).

Die mathematische Fachsprache und ihre besondere Auspragung als Symbol-
sprache spiegelt die ganze Vielfalt des konventionalisierten Zeichengebrauchs wie-
der. Auch in mathematischen Fachtexten wird h&ufig auf nichtsprachliche Zeichen
wie Symbole und Zeichnungen zuriickgegriffen. Insgesamt handelt es sich um ein
differenziertes System mit eigenen Regeln, dass flexibel fortgeschrieben und ergénzt
werden kann.

2.1.3.2 Kommunikation

Eine gemeinsame Sprache dient in erster Linie der Identifikation mit der entspre-
chenden sozialen Gruppe. Insofern hat sie eine wesentliche soziale Komponente. In
ihrer Kommunikationsfunktion ist Sprache des Weiteren ein wesentliches Werkzeug
um komplexe Gemeinschaften zu organisieren. In der Phylogenese stellt die Entwick-
lung der (muUndlichen) Sprache und mit ihr die Méglichkeit, Gedanken und Plane
auszutauschen, einen wesentlichen Meilenstein dar (2.1.1 Sprachentwicklung).

Bei der kommunikativen Sprachfunktion geht es im weitesten Sinne um Infor-
mationsvermittlung. Dabei ist Information nicht als ,, wahre” Information im Sinne
von Wissensvermittlung zu verstehen, sondern wesentlich weiter gefasst im Sinne
einer ,Aussage” die eine Wirkung beabsichtigt.



2.1 Vom Sprechen zum Schreiben 23

Biihler (1934) greift in seinem umfassenden Sprachmodell (Organon-Modell) auf
Platon zuriick der sinngemaR sagt, die Sprache sei primar ein Werkzeug (griechisch
Organon) um anderen etwas mitzuteilen. Damit riickt er die Kommunikationsfunkti-
on der Sprache unmittelbar ins Zentrum (Adamzik 2001).

Kommunikation bendtigt zunachst drei grundlegende Faktoren: den Sender, den
Empfanger und eine mitzuteilende Sache (ebd.). Bihler differenziert in seinem Mo-
dell des Weiteren drei Funktionen von Kommunikation. Die Darstellungsfunktion
fokussiert auf die Vermittlung von Inhalten. Die Ausdrucks- oder Symptomfunktion
bezieht sich eher auf die emotional-psychische Funktion von Sprache (Ossner 2008,
Adamzik 2001). ,Jedes Sprechen verrat auch etwas Uber den Sprecher; unabsichtlich
oder absichtlich drickt man Empfindungen, Stimmungen oder Gefilihle aus.”
(Schmidt-Thieme 2010, S. 277). Die Kommunikations- oder Appellfunktion schlieflich
stellt den Adressatenbezug in den Vordergrund; mit sprachlichen Mitteln wird ein
bestimmtes Ziel verfolgt (Ossner 2008, Adamzik 2001). ,Sprache stellt so eine Bezie-
hung her zwischen den Kommunikationspartnern und zwischen ihnen und dem
Thema der Kommunikation. [...] Setzt man Sprache fir bestimmte Zwecke ein, so
handelt man mit Sprache bzw. fiihrt bestimmte Sprachhandlungen durch.” (Schmidt-
Thieme 2010, S. 276f.)

Damit liefert Buhler eine umfassende Ausdeutung der kommunikativen Sprach-
funktion, die nach wie vor in aktuellen Modellen standardmaRig als Grundlage her-
angezogen wird.

Grundlegend fiir das gegenseitige Verstdndnis, und damit fiir das Gelingen der
Kommunikation, ist ein gemeinsamer Wissenskontext. Dieser umfasst zunédchst das
Wissen Uber gemeinsam verwendete Zeichensysteme (2.1.3.1 Semiotik). Neben
einer gemeinsamen Sprache und entsprechendem Sachwissen liber den Gegenstand
gehort dazu insbesondere ein geteiltes Wissen Uber die Kommunikationssituation.
Dieses umfasst das Wissen tber den Kommunikationspartner, iber die Angemes-
senheit in der Situation sowie Uber Méglichkeiten und Grenzen der 6rtlichen Gege-
benheiten. Die gemeinsame Wissensbasis stellt die Grundlage flr eine adressatenge-
rechte AuRerung aus Sicht des Senders und fiir eine verstehende Rezeption auf Sei-
ten des Empfangers dar. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sich das Wissen auf bei-
den Seiten im Verlauf der Kommunikation stetig verdandern und erweitern kann. Es
handelt sich also um einen dynamischen Prozess (Adamzik 2001).

Im Fokus gangiger Kommunikationstheorien stehen in der Regel zunachst die
mindliche Sprache und damit die gemeinsame Prasenz von Sender und Empfanger
in derselben Situation. In einer literal geprdgten Gesellschaft spielt allerdings auch
die Schriftlichkeit in der Kommunikation eine tragende Rolle. ,Schreiben ist, neben
dem Sprechen und der Korpersprache, eines der Hauptmedien menschlicher Kom-
munikation.” (Brauer 2004, S. 15)

Dabei unterscheidet sich die medial schriftliche von der miindlichen Kommuni-
kation vor allem durch die ,,Zerdehnung der Sprechsituation”, das heiBt, die Gleich-
zeitigkeit von Produktion und Rezeption durch die Anwesenheit von Sender und
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Empfanger im selben Raum und zur selben Zeit ist nicht mehr gegeben. Damit sind
die Selbstverstandlichkeit des gemeinsamen Wissenskontextes hinsichtlich der
Kommunikationssituation sowie der unmittelbare Austausch liber zusatzliche auRer-
sprachliche Kanale (deiktische Zeichen (Zeigegesten), Korpersprache) auRer Kraft
gesetzt. Der Adressatenbezug kann sich nicht im Verlauf der Kommunikation durch
Anpassung des Wissenskontextes auf beiden Seiten entwickeln, sondern muss be-
reits im Voraus mitgedacht werden (Becker-Mrotzek 2003b).

Mit der medialen Schriftlichkeit gewinnt die Perspektiviibernahme des Autors
fir den Leser stark an Bedeutung. Je vertrauter dem Autor der Adressat bzw. die
Zielgruppe seines Textes sind und je verlasslicher damit der gemeinsame Wissens-
kontext, desto leichter wird diese Perspektiviibernahme, und damit das adressaten-
gerechte Schreiben, gelingen. Das Gelingen ist wiederum entscheidend fir die Ver-
standlichkeit des Geschriebenen. ,Etwas selbst zu wissen und es anderen mitzutei-
len, sind zwei unterschiedliche Dinge...“ (Brauer 2004, S. 198)

Abhangig von der Ndhe zwischen Autor und Adressat orientiert sich das Konzept
der verwendeten Sprache im Kontinuum zwischen der ,Sprache der Ndhe” (konzep-
tuell mindlich) und der ,Sprache der Distanz“ (konzeptuell schriftlich) (2.1.2.1
Miundlichkeit und Schriftlichkeit). Hierin manifestiert sich die Unterscheidung zwi-
schen privatem und 6ffentlichem Schreiben (Becker-Mrotzek 2003b). Wahrend pri-
vates Schreiben von personlicher Ndhe und somit einem geschiitzten Raum ausgeht
ist das 6ffentliche Schreiben durch die deutliche Distanz zwischen Sender und Emp-
fanger gekennzeichnet, wobei der Empfanger haufig durch eine groRere Gruppe
unbekannter Menschen reprasentiert wird. Auch hier schaffen die sogenannten
neuen Medien Zwischen- und Mischformen. So orientieren sich beispielsweise Pos-
tings auf sozialen Plattformen trotz einer realen Distanz zwischen Sender und Emp-
fanger haufig stark an privatem Schriftgebrauch.

Auf der theoretischen Grundlage von Biihlers umfassendem Modell entfaltet die
Kommunikationsfunktion ihre ganze Vielfalt. In der Dynamik der konzeptuellen
Mindlichkeit unterstiitzt Sprache Sender und Empfanger sich in einem standig wei-
terentwickelnden kommunikativen Kontext zurechtzufinden. Mit dem Potential,
Wissen zu verdndern und zu erweitern entfaltet die Kommunikation dariber hinaus
ein kognitives Potential. Dabei wird klar, dass die beiden grundlegenden Funktionen
von Sprache, die Kommunikations- und die Kognitionsfunktion (s.u.), in einem engen
Zusammenhang zu sehen und keinesfalls disjunkt sind.

Die ,,zerdehnte Kommunikation“ im Rahmen der medialen Schriftlichkeit ver-
weist wiederum auf Blhlers darstellende Sprachfunktion. Wie bereits im Rahmen
der Phylogenese beschrieben erfahrt das Potential der Sprache hinsichtlich der Spei-
cherung von Informationen durch die Schriftlichkeit eine wesentliche Erweiterung.
Damit kann die Dokumentation offentlich geteilter Wissensbestande im Rahmen des
offentlichen Schreibens im weitesten Sinne als Kommunikation interpretiert werden.
,Es dient dem Austausch von Informationen tiber Zeit und Raum hinweg.” (Molitor-
Lubbert 2002, S. 33)



2.1 Vom Sprechen zum Schreiben 25

Bei der Darstellung von Inhalten im Sinne von o6ffentlichem Schreiben, bei-
spielsweise in einem Fachtext, wird die Ausdrucksfunktion der Sprache bewusst aus-
geblendet. Im Rahmen des privaten Schreibens spielt jedoch gerade der persénliche
Ausdruck eine tragende Rolle. Einen Sonderfall stellt das Zusammenfallen von Sen-
der und Empfanger in ein und derselben Person dar, also die ,Kommunikation mit
sich selbst’. Dabei ist der geteilte Wissenskontext trivial, handelt es sich doch um
dieselbe Person, dennoch kann sich das Wissen im Prozess ebenfalls verdndern und
erweitern. Die Kommunikation mit sich selbst beinhaltet damit sowohl kognitives
Potential als auch ein starkes reflexives Moment.

Die kommunikative Funktion von Sprechen und Schreiben weist also insgesamt
weit (iber die adressaten- und zweckgebundene Informationsvermittlung hinaus.
Dieses Potential stellt eine wesentliche Grundlage flr das institutionell organisierte
schulische Lernen dar. Es liegt nahe ,[...]dass alles Sprachlernen, aller Erwerb neuer
sprachlicher Mittel [...] in Kommunikation erfolgt.” (Glinz 2003, S. 28) Diese These
kénnte insofern erweitert werden, als auch der Erwerb von Fachwissen im Allgemei-
nen auf die Erweiterung der entsprechenden sprachlichen Mittel zielt und somit im
weiteren Sinne ebenfalls auf Kommunikation angewiesen ist.

In der sprachlichen Gestaltung von Lernprozessen geht es haufig um die Ver-
mittlung einer Information, deren Sender mehr, wenn dies in Form von Texten ge-
schieht, oder weniger, sofern eine prasente Lehrperson als Sender agiert, anonym
ist.

Ein instruktiv orientiertes Lernarrangement ist gekennzeichnet durch eine ein-
seitige, seitens des Lehrenden monologisch gepragte Kommunikation. Demgegen-
Uber ist eigenaktives und verstehensorientiertes Lernen auf wechselseitige Kommu-
nikation angewiesen. Der Lernende als Empfanger interpretiert die Informationen
des Lehrenden und sendet seinerseits Informationen an Peers und Lehrpersonen.

In beiden Fallen ist die Adressatenorientierung und damit die Verstandlichkeit,
sowohl in mindlicher als auch und noch mehr in medial schriftlicher Hinsicht, ent-
scheidend fiir den Erfolg des Lernens. Insbesondere fiir das selbstgesteuerte Lernen
spielt das reflexive und kognitive Potential gelingender Kommunikation eine wesent-
liche Rolle (4.2.1.1 Dialogische Didaktik).

Das gilt auch und insbesondere fiir das Mathematiklernen. In herausragender
Weise ist die Mathematik mit ihrer eindeutigen und exakten Fachsprache auf das
Aushandeln von Bedeutungen und gemeinsame Konventionen angewiesen, um die
verkirzte symbolische Dokumentation von Wissen zu ermdoglichen. Ohne Kommuni-
kation ist die Schaffung und das Verstandnis eines so komplexen Sprachsystems, als
das die Mathematik betrachtet werden kann, auch unter Berlicksichtigung sprachfrei
gewonnener, intuitiv gewonnener Einsichten, kaum denkbar. Eine gemeinsame Wis-
sensbasis hinsichtlich des verwendeten Zeichensystems - der Fach- und Symbolspra-
che der Mathematik-, der Sache in Form der der mathematischen Inhalte und Pro-
zesse, sowie der Situation und der beteiligten Personen, beispielsweise hinsichtlich
des Vorwissens der Lernenden, ist auch hier unbedingte Voraussetzung.
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2.1.3.3 Kognition

Bereits in der Ausdifferenzierung der kommunikativen Funktion wurden die Dynamik
und damit das kognitive Potential der sprachlichen Auseinandersetzung deutlich. Es
wird klar, ,,dass Sprache nicht nur Mittel der Kommunikation ist, sondern auch Mittel
des Denkens” (Becker-Mrotzek 2003a). Insbesondere in der ontogenetischen Ent-
wicklung spielt die Entwicklung der ,inneren Sprache” eine maligebliche Rolle fir
den Aufbau des abstrakten Denkens. In ihrer kognitiven Funktion dient Sprache vor
allem dem Erkenntnisgewinn (2.1.1 Sprachentwicklung).

Die Auseinandersetzung mit der Beziehung zwischen Kognition und Sprache be-
schéaftigt sowohl die Sprachwissenschaft als auch die Kognitionspsychologie seit vie-
len Jahrzehnten. Unstrittig ist der enge Zusammenhang der beiden Bereiche. Im
Detail sind die Aussagen jedoch stark von den wissenschaftlichen Grundannahmen
gepragt und, obwohl sich die Erkenntnismethoden insbesondere im Bereich der
quantitativen Forschung wesentlich verfeinert haben, ist eine genaue Klarung des
Verhiltnisses nach wie vor schwierig (Maier/Schweiger 1999, Becker-Mrotzek
2003a). Dabei vertreten die wissenschaftlichen Schulen unterschiedliche Auffassung
Uber das genaue Verhaltnis zwischen Denken und Sprache. Die monoistische Auffas-
sung stellt Sprache und Denken auf eine Stufe und sieht beides als ,unauflosliche
Einheit.” ,Was wir nicht sagen kdnnen, das kdnnen wir nicht denken.” (Wittgenstein
nach Maier/Schweiger 1999, S. 244) Hier zu verorten ist auch Wygotskis Auffassung
vom Denken als ,,inneres Sprechen” (ebd.).

Die dualistische Auffassung, die beispielsweise durch Buhler vertreten wird
(2.1.3.2 Kommunikation (Organonmodell)) grenzt Sprache und Denken eher vonei-
nander ab. Beide unterscheiden sich zundchst sowohl in der Ontogenese als auch in
der Funktion. Sprache reprasentiert und hat vor allem soziale Bedeutung. Demge-
geniber hat das Denken vor allem eine logische Funktion und zielt auf Erkenntnis.
Demnach kann man zunachst ohne Sprache denken, wahrend das Verbalisieren kei-
nen direkten Rickschluss auf die Kognition zuldsst. ,Andererseits jedoch ist die An-
nahme eines ,, denkfreien Sprechens” beziehungsweise eines ,,sprachfreien Denkens”
unhaltbar (Maier/Schweiger 1999 ). Ohne sprachliche Auseinandersetzung und letzt-
lich die Moglichkeit zur Kommunikation bliebe das Individuum auf sich selbst ver-
wiesen und es gdbe nur schwerlich ein inhaltliches Fortkommen und keine Méglich-
keiten fur Austausch und Weitergabe von Wissen. ,,Ohne Sprache ist individuelles
Denken sehr wohl méglich, Wissenschaft aber nicht.” (van der Waerden nach Maier/
Schweiger 1999, S. 244)

In der Ontogenese wird die Sprache mit der fortschreitenden kognitiven Ent-
wicklung und immer komplexeren Denkleistungen zunehmend wichtiger. Mit Spra-
che lassen sich Zusammenhange abbilden, Lurija spricht von einer ,abstrahieren-
de[n], generalisierende[n] und synthetisierende[n] Funktion der Sprache.” (Maier/
Schweiger 1999, S. 246) Der Psychologe Lurija hat bereits in den 1960er Jahren ver-
sucht die Beziehung von Sprache und Denken empirisch aufzukldren. Dabei hat sich
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gezeigt, dass Sprachstérungen sich storend auf die kognitive Entwicklung auswirken
und umgekehrt (ebd.).

Demgegenliber sieht Piaget eine klare Abfolge von Denken und Sprache. Er be-
schreibt die verschiedenen Phasen der kindlichen kognitiven Entwicklung, in denen
der sprachliche Ausdruck eine wesentliche Rolle spielt. ,,Aber die Entwicklung wird
durch die Art und Weise vorangetrieben, wie das Kind denkt, nicht dadurch, wie es
spricht. Erst wenn sein Denken eine neue Entwicklungsstufe erreicht hat, wird ein
Kind in der Lage sein, entsprechende Gedanken sprachlich zu duBern. Das Kind kann
nur das sprachlich ausdriicken, was es vor allem aufgrund von Erfahrungen zu den-
ken in der Lage ist. Demnach ist die Sprachentwicklung ein Produkt der geistigen
Entwicklung [...].“ (Maier/Schweiger 1999, S. 246) Somit ist Sprache bei Piaget nicht
hinreichend aber durchaus notwendig fiir die kognitive Entwicklung, weil ohne sie
kein Austausch mdoglich und somit das Individuum auf sich selbst beschrankt ware
(ebd.).

Eine Auflosung der unterschiedlichen Sichtweisen ist trotz der maRgeblichen
Weiterentwicklung empirischer Forschungsmethoden nicht in Sicht.

,Prototypisch fir die kognitive Funktion ist die Schrift. Sie zwingt zur prazisen
Formulierung und schafft einzigartige Moglichkeiten der Uberpriifung und der Revi-
sion.” (Ossner 2008, S. 104) Das Schreiben entlastet das Gedachtnis, sodass Kapazi-
tat fur weiterreichende Denkleistungen entsteht. Damit unterstiitzt und schafft die
Sprache die Voraussetzung fiir Verallgemeinerung und Abstraktion. ,,Die Schrift wird
zu einem Werkzeug des Denkens, wie es Bruner/Olson (1978) einmal ausdriickten:
lange und komplizierte Gedanken kdnnen (iberhaupt erst gedacht werden, indem sie
aufgeschrieben werden; [...] Und in der Tat zeigen vergleichende Untersuchungen an
oralen und literalen Kulturen deutliche Unterschiede im Denken der Menschen: Mit-
glieder orale Kulturen denken eher konkret und praktisch, solche literaler eher abs-
trakt und allgemein (Ong 1987).” (Becker-Mrotzek 2003b, S. 55-56)

Auch in der individuellen Sprachentwicklung spielt die schriftsprachliche Ent-
wicklung eine wesentliche Rolle fiir die Fortentwicklung der kognitiven Moglichkei-
ten. Das Schreiben fiihrt dazu ,,... die volle Tragweite seiner Gedanken zu entdecken
und wenn noétig zu revidieren, um so in standiger Auseinandersetzung mit dem sich
entwickelnden Text auch sein Wissen weiterzuentwickeln.” (Molitor-Libbert 2002,
S. 38) ,Inzwischen ist auch das Verstandnis dafiir gewachsen, dass Schreiben bei
weitem nicht nur das Schreiben befordert, sondern dartiber hinaus Einsichten viel-
faltigerer Art hervorbringt: zum jeweiligen Gegenstand des Geschriebenen, zu
Schreibenden und Lesenden, zur Art und Weise, wie jemand arbeitet, denkt, ver-
steht.” (Brauer 2003, S. 10) In dieser Funktion entfernt sich das Schreiben deutlich
von der Kommunikationsfunktion, die das Schreibprodukt in seiner Rolle fiir den
Adressaten akzentuiert. Im Mittelpunkt stehen hier der Schreibprozess und sein
Potential fir den Schreibenden selbst. ,Das Geschriebene selbst hat mannigfache
Ruckwirkungen auf die Gedankenfiihrung und die Mitteilungsstrategie. Was Uber
allmahliche Verfertigung der Gedanken beim Reden zu sagen ist, gilt noch mehr fir
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die Verfertigung der Gedanken beim Schreiben: Der schriftsprachliche Produktions-
prozess entwickelt, stimuliert und kreiert beim kompetenten Schreiber haufig Ge-
danken, Vorstellungen und Konzepte, die ohne den Schreibprozess nicht oder nicht
so entstanden waren[...]“ (Volmert 2005, S. 257, auch Fissenich 2003) Insbesondere
ermoglicht die mediale Schriftlichkeit durch ihre materielle Prasenz neue Moglich-
keiten der Reflexion. Es wird mdglich, einzelne Elemente aus dem Sprachfluss her-
auszulésen und einer ndheren Betrachtung zu unterziehen (Flissenich 2003).

Es wird deutlich, dass die Kognitionsfunktion von Sprache nicht losgeldst von
Kommunikation und Reflexion gesehen werden kann. Gerade die Mdglichkeit der
(adressatenbezogenen) Darstellung von Prozessen und Produkten befruchtet die
reflexive Auseinandersetzung und damit Denken und Erkenntnisgewinn positiv. Be-
zogen auf den Lernprozess ermoglicht das Speichern und Reflektieren von Prozessen
eine gezielte Auseinandersetzung mit persénlichen und fachbezogenen Handlungs-
strategien (Becker-Mrotzek 2003a). Um das kognitive Potential der Schriftlichkeit zu
entfalten muss jedoch der Aufbau von Schreibkompetenz und entsprechender
Schreibgewohnheiten vorausgehen, um die Lernenden von technischen und forma-
len Anforderungen zu entlasten (Volmert 2005).

Die gezielte Auseinandersetzung mit Strategien ist insbesondere ein wesentli-
cher Aspekt des mathematischen Handelns. Verschiedene Denkansdtze deuten da-
rauf hin, ,,daR sich eine sprachliche Begleitung des Prozesses der Lésungsfindung fir
diesen als duBerst forderlich erweisen kann. Die verbale Explikation von Ideen regt
offenbar nicht nur das schépferische Denken an, sondern erleichtert auch die KIa-
rung und Kontrolle der Brauchbarkeit von Losungsideen. Eine Reihe empirischer
Untersuchungen zeigt jedenfalls, wie forderlich die Bereitschaft und Fahigkeit zur
sprachlichen Darstellung und zur sprachlichen Beschreibung von Voraussetzungen
und Strategien fiir das Problemldsen allgemein und auch fiir das Losen mathemati-
scher Probleme im Besonderen ist.“ (Maier/Schweiger 1999, S.105)

Entsprechend steht die Bedeutung von Sprache fiir das abstrahierende Denken
in einem engen Zusammenhang zum mathematischen Lernen. Lewis postuliert, dass
die Sprache dem Kind hilft, von konkreten Handlungserfahrungen hin zu verallge-
meinerbaren Begriffen zu kommen. Im Kontrast zu Bildern, die ebenfalls ihre funkti-
onelle Berechtigung haben, stiitzt die Sprache die Loslésung von konkreten Kontex-
ten. ,,Die Sprache hilft dem Kind, die Vielfalt seiner Wahrnehmungen in Begriffen zu
verdichten.” (Lewis 1970 nach Maier/Schweiger 1999, S. 246) Genau das ist der ent-
scheidende Punkt bei der Bildung mathematischer Begriffe. Ein Begriff umfasst viel
mehr als eine konkrete Erfahrung und reicht weit tGber ein konkretes Beispiel hinaus.
In diesem Sinne unterstitzt die sprachliche Auseinandersetzung unmittelbar das
mathematische Verstandnis (4.1.2 Sprache im mathematischen Lernprozess).

2.1.3.4 Funktionen geschriebener Sprache

Geschriebene Sprache zeichnet sich gegenliber der gesprochener Sprache vor allem
durch die Verlangsamung durch den Vorgang des Schreibens sowie die mediale Pra-
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senz des Geschriebenen Uber den Vorgang hinaus aus. ,Wer schreibt, hat groRere
Moglichkeiten als der, der spricht, das, was er mitteilen will, zu betrachten und zu
bearbeiten. Es ist im wortlichen Sinn ,Uberschaubar®; das hilft, auch komplizierte
Sachverhalte beim Schreiben zu klaren. Ich bin immer auch der erste Leser dessen,
was ich geschrieben habe, und kann es verdndern. Schon bevor das erste Wort aufs
Papier kommt, habe ich meist mehrere Alternativen erwogen.” (Dehn 2007, S. 90)

Diese Eigenschaft macht das Schreiben komplexer und damit anspruchsvoller als
das Sprechen. ,Die schriftliche Sprache setzt (...) einen hohen Grad der Abstraktion
voraus (...). sie ist eine Sprache im Denken, in der Vorstellung {(...). Sie ist eine Spra-
che ohne Gesprachspartner (...). Bei der schriftlichen Sprache ist der, an den die
Sprache gerichtet ist, entweder (iberhaupt nicht da oder hat mit dem Schreibenden
keinen Kontakt. Es ist eine Monolog-Sprache, das Gesprach mit einem weillen Blatt
Papier, mit einem eingebildeten oder nur vorgestellten Gesprachspartner (...). Be-
wusstsein und Absicht lenken von Anfang an die geschriebene Sprache des Kindes.
Die geschriebene Sprache zwingt das Kind, intellektueller zu.” (Wygotski 1971 zitiert
nach Steinig/Huneke 2011, S. 109)

Dabei stehen die Anforderungen an den Schreibenden in engem Zusammen-
hang zu den Funktionen des Schreibens. ,Je nachdem, in welcher Funktion geschrie-
ben werden soll oder geschrieben wird, ist das Schreiben moglicherweise unter-
schiedlich schwer, weil verschiedene Teilaspekte hineinspielen (siehe Schreibpro-
zessmodelle), verschiedene Schreibentwicklungsstufen erreicht sein missen (siehe
Schreibentwicklungsmodelle) oder verschiedene Teilkompetenzen nétig sind.” (Gir-
gensohn/Sennewald 2012, S. 38)

Ebenso variieren die Anforderungen, die an die Qualitdt des Schreibprodukts
gestellt werden missen. So ist ein gelungener Adressatenbezug primar beim kom-
munikativen Schreiben bedeutsam und kann bei einem persénlichen Tagebuchein-
trag eine vollig untergeordnete Rolle spielen.

Insofern spielt die Klarung der Funktion eine wesentliche Rolle fiir die Planung
und Steuerung von Schreibprozessen ebenso wie fiir die Auswertung der entstehen-
den Schreibprodukte. In der Vergangenheit wurde immer wieder versucht, in Model-
len zur Entwicklung der Schreibkompetenz die verschiedenen Funktionen mit ent-
sprechenden, oft im Lebensalter begriindeten, Entwicklungsstufen in Verbindung zu
bringen. Auch war es im Rahmen der Schreibdidaktik immer wieder Ziel, eine mehr
oder weniger direkte Beziehung zwischen den Schreibfunktionen und verschiedenen
Textsorten herzustellen um daraus Konsequenzen flr die Gestaltung des Lernpro-
zesses zu ziehen (2.2.1 Schreibdidaktik/Schreibforschung). Die enge Vernetzung un-
terschiedlicher Funktionen macht das Schreiben jedoch zu einem komplexen Gegen-
stand, der sich der vereinfachenden linearen Zuordnung zwischen Funktionen und
Textsorten sowie Altersstufen und Anforderungen weitgehend entzieht.

»Hinter dem Begriff ,Funktionen’ steht die Feststellung, dass Schreibprozesse in
unterschiedlicher Absicht ausgefiihrt werden bzw. unterschiedliche Effekte haben
konnen.” (Girgensohn/Sennewald 2012, S. 35-38) Dabei lassen sich die Funktionen
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des Schreibens nicht isoliert voneinander betrachten sondern greifen eng ineinan-
der. So kann beispielsweise ein Brief sowohl der Informationsvermittiung an einen
Adressaten dienen, gleichzeitig der Klarung und Ordnung der Gedanken fiir den
Schreiber selbst als auch der emotionalen Entlastung (Girgensohn/Sennewald 2012,
Merz-Grétsch 2010). In der Dokumentation von Sachverhalten kénnen Kognition
und Kommunikation demnach eng zusammenhdngen, nicht selten sogar im Rahmen
desselben Schreibanlasses. Vermutlich ist diese Komplexitdt eine Ursache fiir die
uneinheitlichen Definitionen und Strukturierungsversuche. Weder in der Sprachwis-
senschaft noch in der Fachdidaktik werden die Funktionen der Sprache bzw. der
geschriebenen Sprache einheitlich unterschieden (Haueis 2003).

Britton (1975) ordnet das Schreiben in drei unterschiedliche Zielbereiche: das
,transactional writing” als kommunikatives, informierendes Schreiben, das ,expres-
sive writing”, das hauptsachlich der Klarung von Gedanken oder Gefiihlen fiir den
Schreibenden selbst dient, sowie das ,poetic writing“ das den literarisch-
kiinstlerischen personlichen Ausdruck umfasst (Girgensohn/Sennewald 2012). Diese
Gliederung findet sich in dahnlicher Weise auch in der US-amerikanischen Schreibfor-
schung wieder, die extensives, auf einen Adressaten gerichtetes und reflexives
Schreiben unterscheiden. Dort wird die Gliederung erganzt durch das ,epistemic
writing”, das die Generierung von Wissen durch Schreiben zum Ziel hat (2.2 Schreib-
forschung).

Ossner formuliert in ahnlicher Weise ebenfalls vier Zielperspektiven des Schrei-
bens:

e ,Schreiber als Ziel: personales Schreiben (Fir sich schreiben)

e Leser als Ziel: kommunikatives und appellatives Schreiben (Flir andere und

an andere schreiben)

e Sache/Inhalt als Ziel: epistemisches Schreiben (Schreiben zur Erkenntnisge-

winnung)

e Schreiben als Ziel: dsthetisches Schreiben (authentisches Schreiben; Schrei-

ben und Gestaltung)” (Ossner 2008, S. 111)
Fiir die didaktische Praxis schlagt Merz-Grétsch die Gliederung in kommunikative,
memorativ-konservierende, epistemische und (selbst)reflexive Funktion vor (Merz-
Grotsch 2010, S. 12-14).

Den Gliederungsvorschlagen gemeinsam ist der Versuch, verschiedene Formen
jeweils nach den Zielperspektiven des Schreibens voneinander abzugrenzen. Dabei
stehen sowohl inhaltliche Aspekte des Schreibens selbst als auch die Reichweite der
Schreibprodukte hinsichtlich des Adressaten im Fokus. Analog zur Unterscheidung
zwischen medialer und konzeptueller Miindlichkeit und Schriftlichkeit wird auch hier
ein mehrdimensionales Feld er6ffnet, das sich zwischen Schreiber und Leser sowie
Sache und freiem Ausdruck aufspannt. Damit wird klar, dass sich verschiedene
Schreibformen wohl in der Auspragung ihrer Schwerpunkte unterscheiden, durch die
Einordnung in ein mindestens zweidimensionales Kontinuum zwischen Inhalten und
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Adressaten aber nicht disjunkt definiert werden kénnen. Die Ubergénge einzelner
Formen in ihren Funktionen gestalten sich vielmehr flieRend.

Das Schreiben fiir andere stellt den Adressaten und damit die kommunikative
Funktion des Schreibens im Sinne der Appellfunktion von Bihler in den Mittelpunkt.
Fiir die didaktische Nutzung im Rahmen des schulischen Lernens hebt Merz-Grétsch
die Kommunikation als Grundfunktion hervor (Merz-Grétsch 2010.) Was alle kom-
munikativen Schreibzusammenhange verbindet (beispielsweise ,transactional wri-
ting” bei Britton oder die Perspektive ,Leser als Ziel“ bei Ossner) ist die Zielfokussie-
rung gegeniliber einem Adressaten. Kommunikation will beim Empfanger etwas Be-
stimmtes bewirken oder erreichen. Im Kontrast zur miindlichen Kommunikation ist
die schriftliche Kommunikation nicht notwendig mit einem dialogischen Austausch
verknilipft. Die Besonderheit der Schriftlichkeit ist gerade die Unabhangigkeit von
Zeit und Raum und damit von der konkreten Prasenz des Adressaten. Damit ist die
schriftliche Kommunikation tendenziell eher monologisch angelegt. Gleichzeitig
wachsen die Anforderungen an die Verstadndlichkeit des Schreibprodukts, das dann
fur sich alleine sprechen muss. Insbesondere fiir Schreibanfanger stellt dieser Aspekt
des kommunikativen Schreibens eine besondere Herausforderung dar (Ludwig
1980).

In dem Kommunikationsmodell von Buhler ist die Appellfunktion jedoch nur ein
Aspekt der Kommunikation. Mit der Darstellungsfunktion kann der Inhalt selbst in
den Vordergrund riicken. Dabei reicht die Darstellung von Inhalten {iber die kom-
munikative und damit adressatenbezogene Funktion deutlich hinaus. Entsprechend
liegt das Dokumentieren von Inhalten quer zu der Gliederung des Schreibens nach
dem Adressaten (fir sich selbst — fiir andere) und wird in den einzelnen Modellen
unterschiedlich eingeordnet.

Merz-Grétsch akzentuiert mit dem memorativ-konservierenden Schreiben vor
allem die Funktion des Dokumentierens als externen Wissensspeicher zur Ergebnis-
sicherung (Merz-Grotsch 2010). ,Wenn wir etwas Aufschreiben, um es nicht zu ver-
gessen, ist auch dies ein Mittel zur Verdauung fliichtiger Gedanken. Durch Auf-
schreiben schaffen wir uns einen externen Speicher und entlasten damit das Ge-
dachtnis.” (Molitor-Liibbert 2002, S. 33) Dabei dient die schriftliche Speicherung von
Wissen als Gedachtnisentlastung tendenziell eher dem Schreibenden selbst.

Auch Ludwig (1980) ordnet die ,Darstellung von Sachverhalten” als eigenes
Schreibziel ein und unterscheidet zwischen ,konservierendem Schreiben” mit dem
Ziel der Gedachtnisentlastung und des Erinnerns und dem ,transferierenden Schrei-
ben“, das die Bereitstellung von Wissen fiir andere Leser zum Ziel hat (Ludwig 1980).
Dabei kann die Darstellung in unterschiedlichen Textformen realisiert werden und
sowohl deskriptiven (z.B. Gebrauchsanweisung) als auch narrativen (z.B. Reisebe-
schreibung) oder argumentativen Charakter (z.B. in einem Vortrag) haben (Ludwig
1980). Auch Lehrtexte in Schulbiichern kénnen hier eingeordnet werden. Der Uber-
gang zum ,Schreiben fiir andere’ ist an dieser Stelle flieBend. Auch wird deutlich dass
eine Bindung der Funktion an eine bestimmte Textsorte kaum maoglich ist.
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Uber die Funktion des externen Wissensspeichers hinaus kann das dokumentie-
rende Schreiben dem Schreiber selbst auch zur Planung, Steuerung und letztliche als
Grundlage zur Reflexion von Arbeitsprozessen dienen. Neben der individuellen Pro-
zessplanung und -begleitung kann das Dokumentieren auch zur Planung von mindli-
chen Kommunikationshandlungen genutzt werden, beispielsweise zur Vorbereitung
eines Gesprachs (dialogisch) oder eines Vortrags (monologisch) (Merz-Grétsch 2010,
Ludwig 1980). Ludwig hebt hier vor allem die Funktion des Schreibens als Formulie-
rungshilfe und als Unterstitzung der inhaltlichen Planung (konzipierendes Schrei-
ben) hervor. Durch die Schriftlichkeit erweitern sich die Moglichkeiten des Formulie-
rens, da das Geschriebene im Kontrast zum Mdindlichen jederzeit lberprift und
revidiert werden kann. So kdnnen auch langere Ausfiihrungen detailliert geplant
werden (Ludwig 1980).

In der Ausdifferenzierung des Dokumentierens zeichnet sich der enge Bezug
zwischen der Bedeutung des Schreibens fiir den Autor und den Adressaten einerseits
sowie der Bedeutung des Schreibprozesses und des Schreibprodukts andererseits
ab.

Idealerweise ist das schriftliche Dokumentieren kein passiver Vorgang sondern
ein aktiver Prozess, der Uber die Gedachtnisentlastung weit hinausgeht. ,Beim Ex-
zerpieren von Prifungsstoff, beim Verfassen wissenschaftlicher Texte oder beim
Schreiben eines Besinnungsaufsatzes werden bestimmte Formen der Auseinander-
setzung mit dem Lernstoff stimuliert...” (Molitor-Libbert 2002, S. 39)

,Nicht nur oder nicht primar die Motorik des Schreibens ist fiir den Einpra-
gungswert verantwortlich, sondern die intensivere kognitive Verarbeitung des Lern-
stoffs dadurch, dass er nicht nur verstanden, d.h. aus dem Verbalen ins Mentale
Ubersetzt werden muss, sondern beim Schreiben auch wieder in umgekehrt Rich-
tung bearbeitet, d.h. wieder verbalisiert werden muss und damit den kreativen Im-
pulsen der Verbalisierung zuganglich wird....“ (Molitor-Libbert 2002, S. 38-39) Die
Darstellung von Inhalten steht demnach in engem Bezug mit der Kognitionsfunktion
des Schreibens.

Insbesondere das epistemische Schreiben im Sinne von ,wissenschaffendem
Schreiben” (z.B. Ossner 2008, Girgensohn/Sennewald 2012) akzentuiert die kogniti-
ve Funktion. Dabei steht die Auseinandersetzung des Schreibenden mit der Sache im
Fokus. Der Schreiber, als sein eigener Adressat, ,tritt selbst mit dem, was er ge-
schrieben hat, in einen Dialog, sodass der Schreibprozess sein Denken beeinflusst
und seine Sicht [...] verandert. [...] Diese epistemische Wirkung tritt praktisch als
Nebenprodukt immer auf, wenn wir schreiben.” (Merz-Grotsch 2010, S. 16) Damit
untermauert Merz-Grétsch die herausragende Bedeutung des Schreibens fiir das
Denken und die enge Beziehung der Kognition zu den Ubrigen Funktionen des
Schreibens.

Wird das ,,Schreiben als kognitives Werkzeug des Denkens und Lernens” (Merz-
Grotsch 2010, S. 16) eingesetzt steht explizit der Prozess des Schreibens vor dem
Text als Endprodukt im Zentrum. Doch auch wenn das Produkt im Sinne des kom-
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munikativen Adressatenbezugs in den Vordergrund rlickt geht dem fertigen Text in
jedem Fall ein Schreibprozess voraus. Insofern kann das produktorientierte Schrei-
ben mit kommunikativem Adressatenbezug keinesfalls losgelost von der prozessbe-
zogenen Kognitionsfunktion betrachtet werden. Die kognitive Funktion begleitet das
Schreiben durchgehend. Demgegeniiber ist das Hervorgehen eines adressatenbezo-
genen Schreibprodukts aus dem Schreibprozess moglich aber nicht zwingend not-
wendig.

Im Sinne der Gliederung des Schreibens nach dem Adressaten gehort das epis-
temische Schreiben im Prinzip bereits in den Bereich des Schreibens fir sich selbst.
Ludwig gliedert das Schreiben fir sich selbst in Speicherung des Wissens (im Sinne
von Dokumentation), Denken (im Sinne des epistemischen Schreibens) und Wahr-
nehmung (im Sinne von Bewusstmachen und damit in groRer Ndhe zur Reflexion)
(Ludwig 1980). Im weiteren Sinn steht dabei die Ausdrucksfunktion des Schreibens,
die bei Buhler im Rahmen der Kommunikation eingeordnet wird, im Mittelpunkt.
GewissermaRen kdnnte das Schreiben fiir sich selbst demnach auch als Kommunika-
tion mit sich selbst betrachtet werden. Ludwig bezieht sich des Weiteren auf Sokra-
tes, der das Denken ,als ein Gesprdch der Seele mit sich selbst” beschreibt. Dieses
,bedarf einer duReren Gestalt, sobald ein bestimmter Komplexitatsgrad tberschrit-
ten wird.” (Ludwig 2003, S. 84) Denken mit Hilfe der ,inneren Sprache” wird von
Ludwig als ,,Selbstverstandigung und -kommunikation” bezeichnet (ebd.).

Das expressive oder (selbst-)reflexive Schreiben als ,Prototyp‘ des Schreibens fiir
dich selbst betont, wie das epistemische Schreiben, die Funktion des Schreibprozes-
ses flr den Schreibenden selbst als seinen ersten Adressaten. Im Fokus stehen die
Bedirfnisse des Schreibenden. Dabei ist das Ziel des Schreibens wiederum nicht an
bestimmte Textsorten gebunden. ,Fiir die Auseinandersetzung mit den eigenen Ge-
danken [...] kénnen sehr unterschiedliche Vertextungsstrategien und Textsorten
verwendet werden. [...] lhnen ist gemeinsam, dass eine Prozessdokumentation im
Vordergrund steht und nicht das Produkt. Sie bieten die Moglichkeit, im Schreiben
das eigene Lernverhalten zu dokumentieren, kritisch zu iberprifen und gegebenen-
falls zu @ndern.” (Merz-Grétsch 2010, S. 17) Hier wird nochmals der Zusammenhang
zwischen Dokumentation und Kognition explizit gemacht.

2.2 Praxis des Schreibens

»»Schreiben’ ist eine Sammelbezeichnung fiir die Koordination von verschiedenen,
aufeinander beziehbaren kognitiven, kommunikativen, sprachlich-semiotischen,
motorischen, sozialen und sonstigen Fahigkeiten und Fertigkeiten.” (Antos 1996, S.
191) Aus linguistischer Sicht bedeutet Schriftbeherrschung dass alle Regeln die zur
Erzeugung von Texten notig sind, automatisiert wurden. Dabei reicht das Schreiben
Uber eine Fortfiihrung des Sprechens (Priméarer Spracherwerb) deutlich hinaus: ,Es
handelt sich vielmehr um einen Prozess, der eigene Voraussetzungen hat, eigene
Lernstrategien erfordert, schlieRlich einen eigenen Apparat von Regeln zu entwi-
ckeln hat, die nur z.T. Analogien zu den Strategien und Regeln des primaren Sprach-
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erwerbs aufweisen.” (Volmert 2005, S. 233) Damit ist Schreiben an sich ein sehr um-
fassender Begriff, der von reproduktiven Leistungen wie dem Schriftspracherwerb
mit seinen motorischen und technischen Herausforderungen, der Beherrschung von
Sprachnormen (korrektes Schreiben), bis hin zu produktiven Leistungen wie der
freien Textproduktion reicht. ,Im Schreiben muss man unterscheiden zwischen dem
Schreiben (Konzipieren) von Texten (Texte schreiben), der motorischen Schriftpro-
duktion (Motorisches Scheiben) und schlieBlich den Konventionen und Normen, die
fur die Schriftproduktion herrschen (Rechtschreibung/Orthographie).” (Ossner 2008,
S. 102, auch Becker-Mrotzek 2003b, Feilke 2003)

Flr die Zielrichtung der vorliegenden Arbeit, die Nutzung des Schreibens als In-
strument im Lernprozess (vgl. Einleitung) sind primar von Interesse ,alle tUibergeord-
neten Ebenen der Planung und des Verfassens von Texten, insbesondere jene Aspek-
te, in denen sich Schreiben vom Sprechen und vom Lesen unterscheidet. Fir alle
gezielten Aktivitdten, die Schreiben als mentalen und sprachlichen Prozess charakte-
risieren, wurde der Begriff Textproduktion bzw. Texte Verfassen eingefiihrt.” (Flsse-
nich 2003, S.261)

Doch auch die Textproduktion ist, wie die unterschiedlichen Funktionen der
Schriftlichkeit belegen, noch ein sehr weites Feld. Verschiedene Anforderungen von
prozessorientierendem, planendem Schreiben bis zu adressatenbezogenen Texten
mit kommunikativer Funktion sind darin aufgehoben. Sowohl das Endprodukt Text
als auch der Produktionsprozess selbst kdnnen in den Fokus genommen werden.

Im Folgenden wird in einem kurzen historischen Abriss Uber das Schreiben ler-
nen zundchst deutlich, welch unterschiedliche Schwerpunkte Schreibdidaktik und
Schreibforschung in ihrer Betrachtung der Textproduktion setzen (2.2.1).

Im Anschluss werden die Konstituenten des Schreibens im Rahmen zentraler
Modellvorstellungen naher betrachtet. Die Schreibprodukte als greifbares Ergebnis
des Schreibens stehen hier, parallel zur historischen Entwicklung des wissenschaftli-
chen Diskurses, am Anfang (2.2.2). Die Analyse der Schreibprodukte ist zwar not-
wendig, gibt jedoch noch keinen hinreichenden Aufschluss Uber das Schreiben
selbst. Tiefere Einblicke erlaubt erst die Auseinandersetzung mit dem Schreibprozess
(2.2.3). Auf dieser Grundlage konnen die Voraussetzungen und Fahigkeiten der
Schreibenden selbst in den Fokus genommen werden. Dies tun entsprechende Mo-
delle zur Entwicklung und zum Aufbau der Schreibkompetenz (2.2.4).

2.2.1 Historischer Abriss

2.2.1.1 Schreibdidaktik: Schreiben lernen

,Komplexe Gesellschaften sind auf Schrift angewiesen. [...] Wer also in einer moder-
nen Gesellschaft lebt und an ihr partizipieren will, ist auf Kenntnisse der Schrift an-
gewiesen. [...] Schriftlichkeitserziehung ist also mehr als alles andere ein Unter-
richtsprinzip.” (Ossner 2008, S. 221)
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Entsprechend reichen die Wurzeln des organisierten Schreibunterrichts in der
Geschichte weit zuriick. Dabei kam jedoch der miindlichen Rede im akademischen
Bereich zunéachst ein hoherer Stellenwert zu als der Schriftlichkeit. Sie diente primar
der Vortragsplanung und war somit klar der Miindlichkeit untergeordnet. ,Das Auf-
schreiben diente [im Mittelalter] im Wesentlichen als Gedachtnisstutze fur den
mindlichen Vortrag.” (Becker-Mrotzek 20033, S. 78)

Im Alltag wurde das Scheiben hingegen stark funktional und technisch gedacht
und diente primar der Abwicklung des Geschaftslebens. Hier war die enge Orientie-
rung an vorgedachten Textmustern hilfreiche und notwendige Beschrdankung. Ent-
sprechend war die Ubliche Ausbildung der Schreibkompetenz stark auf die Beherr-
schung von bestimmten normativen Textformen ausgerichtet (Girgensohn/
Sennewald 2012). Erst in der Aufklarung (18./19.Jhd) erfuhr die stark funktionale,
an organisatorischen und geschéftlichen Bedirfnissen festgemachte Produkt-
orientierung eine Offnung. Insbesondere durch die Fortentwicklung des literarischen
Schreibens erhielt die Schrift eine neue Bedeutsamkeit (Girgensohn/Sennewald
2012).

Das Schreiben lernen im Rahmen der schulischen Ausbildung diente hingegen
weniger der kreativen Textproduktion als vielmehr dem Erlernen von Sprachnormen
und der Vorbereitung des Hochdeutschen als gemeinsamer Sprachvarietat zur For-
derung politischer Einheit (ebd.). Erst nach und nach entstand auch hier die Idee, das
Schreiben als Ausdrucksform und zur Férderung geistiger Krafte zu nutzen und damit
den Blick von den sprachlichen Normen auf die Inhalte zu lenken (Ludwig 2003).
Anfang des 20. Jahrhunderts flihrt die Reformpadagogik einen grundsatzlichen Wer-
tewandel hinsichtlich des Stellenwerts des Schreibens herbei und stellte das Schrei-
ben konsequent in den Dienst der Personlichkeitsentwicklung und des persénlichen
Ausdrucks. Wiederum in enger Korrespondenz zur gesellschaftlichen Entwicklungen
und dem neuen Menschenbild realisierten die Reformpadagogen, was viel friiher
schon Herder und Jean Paul angedachte hatten: den ,freien Aufsatz” und das freie
Schreiben. In der Freinetpadagogik beispielsweise orientiert sich das Schreiben nicht
langer an festgelegten Textsorten sondern ausschlieBlich an den Bedirfnissen der
Lernenden selbst, denen die freie Wahl von Zeit, Thema, Ort und Schreibmaterialien
eingerdumt wird (Steinig/Huneke 2011).

Diese ,Befreiung’ des Schreibens zu Beginn des 20. Jahrhunderts erfuhr jedoch
im Nationalsozialismus, zumindest in Deutschland, ein jihes Ende (Girgen-
sohn/Sennewald 2012, S. 74-88). Schreiberziehung im dritten Reich ist begrenzt auf
die Einhaltung tradierter Aufsatzformen wie Erzdhlung, Bericht, Beschreibung und
Besinnungsaufsatz und weit entfernt von einer Offnung fiir persénliche Bediirfnisse.

Die Zusammenstellungen der traditionellen Aufsatzformen variieren in ver-
schiedenen Veroéffentlichungen, lassen sich jedoch grundlegend den Bereichen Er-
zahlung (Narration), Beschreibung (Deskription), Erdrterung (Argumentation) und
Erklarung (Exposition) zuordnen (z.B. Haueis 2003). Dabei basieren die typischen
Merkmale der einzelnen Textformen hauptsachlich auf normativen Konventionen.
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Aus Sicht der Sprachwissenschaft sind diese normativen Setzungen orientiert an den
Beddirfnissen ,faktisch vorfindlichen Textgebrauchs” und damit an den funktionalen
Anforderungen an einzelne Textsorten im Alltagsleben (2.2.2.1 Textsorten). Damit
sind die entsprechenden Aufsatzformen zundchst scheinbar in lebensbezogenen
Sinnzusammenhangen verortet. Als fixierte Textmuster tragen sie jedoch wenig zum
Aufbau von Schreibkompetenz im Sinne des selbstandigen und kritischen Schriftge-
brauchs bei. ,Dadurch kann sich eine Aneighungsstrategie verfestigen, die in der
imitativen Ubernahme vorgegebener Muster besteht, die den Lernenden den gene-
tischen Zugang zu einer selbstandigen Auswahl und Kombination der ihnen verfiig-
baren sprachlichen Mittel der Textgestaltung verbaut.“ (Haueis 2003, S. 231) Die
Nutzung vorgegebener Textmuster flir das organisierte Schreiben lernen bedarf
demnach einer didaktischen Reflexion und Aufbereitung.

Bis Ende der 1960er Jahre blieben im 6ffentlichen Schulsystem die klassischen
Textsorten als Grundlage der Aufsatzerziehung unverandert prédsent, und sind es
teilweise bis in die Gegenwart. Traditionell erfolgt die Schreiberziehung stark norm-
orientiert. Dabei werden Textformen und Altersstufen einander direkt zugeordnet.
So wird davon ausgegangen dass jingere Kinder priméar narrative Texte schreiben,
die eng an ihren Erfahrungsbereich geknipft sind. Inhaltlich argumentative Texte
hingegen sollten erst in hoheren Stufen folgen. Dieser vermeintlich logisch zwingen-
de Aufbau der Schreibkompetenz in Verbindung mit bestimmten Textsorten ist je-
doch primar historisch gewachsen und kaum empirisch begriindet. Erst im Nachgang
fragt die Aufsatzdidaktik nach den Funktionen von Texten, um die gewdhlten Auf-
satzformen zu legitimieren (Feilke 2003; Ludwig 2003; Haueis 2003).

Wichtigster Kritikpunkt an der klassischen Aufsatzdidaktik ist jedoch die Diskre-
panz zwischen schulischen und lebenspraktischen Anforderungen an das Schreiben.
»In der auBerschulischen Realitdt sind Texte nicht an normative Vorgaben gebun-
den.”

Demgegenliber scheinen im Rahmen der Aufsatzerziehung haufig ,,... die forma-
len Vorgaben wichtiger [...] als eine inhaltlich stimmige und authentische Gestal-
tung” (Steinig/Huneke 2011, S. 104).

Neben der Orientierung an fixierten Textsorten wird auBerdem die grundsatz-
lich unterstellte Auffassung von Schriftlichkeit als medial schriftlich realisierter
mindlicher Sprache kritisiert. ,,Zu den hartnackigen Stereotypen gehért die Auffas-
sung, dass ein geschriebener Text nichts anderes ware als die mediale Umsetzung
eines miindlichen Textes. Diese zeigt sich nicht zuletzt darin, dass gerne vor dem
Schreiben ein Text mindlich erarbeitet wird, um dann aufgeschrieben zu werden.”
(Ossner 2008, S. 103) Diese mangelnde Sensibilitdt fir die konzeptuellen Aspekte
von Schriftlichkeit verstellt jedoch gerade die Sicht auf die formalen Anforderungen
an die Schreibprodukte.

In den 1970er Jahren erfuhr die Schreibdidaktik im Rahmen der kommunikati-
ven Wende eine Offnung hinsichtlich der Bindung an vorgegebene Textmuster (Stei-
nig/Huneke 2011). ,Schreiben wird nicht mehr als sprachgestaltende bzw. formge-
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bende Aufgabe verstanden, vielmehr als ein konstitutives Moment in einem Kom-
munikationsvorgang, also als eine kommunikative Handlung oder Tatigkeit.” (Ludwig
1980, S. 75-76) Statt um die Befolgung von Normen fiir bestimmte Textsorten geht
es nun mehr um den Adressatenbezug und die situativen Bedingungen des Schrei-
bens. Statt einer Beschrdankung auf die klassischen Aufsatzformen sollen alle Texte
des taglichen Lebens im Unterricht eine Rolle spielen. Damit erfdhrt die Schreiber-
ziehung eine Rickbesinnung auf die praktische Funktion der Textproduktion. Dies
spiegelt sich in den Beurteilungskriterien fiir die entstehenden Schreibprodukte wie-
der. ,In der kommunikativen Sprachdidaktik wurde [...] fiir die Beurteilung von
Sprachgebrauchsweisen das Kriterium der ,kommunikativen Angemessenheit” ne-
ben und gegen das linguistische Kriterium der ,,grammatischen Richtigkeit” gestellt.”
(Neuland 2003, S. 54) Damit wird die zuvor kritisierte Konzentration auf rein formale
Anforderungen zu Gunsten der inhaltlichen und situationsangemessenen Textgestal-
tung aufgebrochen.

Das kommunikative Schreiben als Schreiben fiir andere richtet den Fokus jedoch
nach wie vor stark auf das Endprodukt Text. Die grundséatzliche Produktorientierung
der klassischen Aufsatzdidaktik bleibt also im Prinzip erhalten. Der Schreibprozess
steht ebenso im Hintergrund, wie die Funktion des Schreibens fiir sich selbst im Sin-
ne der einer Unterstiitzung kognitiver Prozesse (Ludwig 1980).

Erst aktuellere Stromungen einer prozessorientierten Schreibdidaktik stellen un-
terschiedliche Akzentuierungen wie das expressive, personlichkeitsbildende Schrei-
ben und das kommunikative Schreiben gleichberechtigt nebeneinander (Girgen-
sohn/Sennewald 2012). ,Insgesamt dient der Sprachunterricht heute nicht mehr
vorrangig dem normgerechten Sprachgebrauch als Selbstzweck [...]: vielmehr stehen
verstandlicher und angemessene Sprachgebrauch im Vordergrund. Aus dem Umgang
mit Ausdrucks- und Verstdndigungsschwierigkeiten kann funktional aber gerade
auch die Bedeutung von normgerechtem und allgemein verstandlichem Sprachge-
brauch einsichtig gemacht werden. Eine solche funktionale Betrachtungsweise kann
dazu beitragen, ein erweitertes Verstandnis von Sprachgebrauch in sozialen Kontex-
ten auszubilden, das nicht allein an der Normentscheidung ,richtig” oder ,falsch”
orientiert ist.” (Neuland 2003, S. 60)

Damit verschiebt sich auch die vorrangige Bedeutung der normativen Anspriiche
(Einhaltung bestimmter Textformen, sprachliche Korrektheit wie Rechtschreibung
und Grammatik[...]) um letztlich auf einer komplexeren Ebene wieder aufgegriffen
zu werden (Ludwig 2003). ,Dabei treten neue Lernzieldimensionen in den Vorder-
grund: die Entwicklung eines nicht nur normgebundenen, sondern normreflektie-
renden Sprachbewusstseins sowie die Entwicklung eines Sprachdifferenzbewusst-
seins.” (Neuland 2003, S. 61)

Der Stellenwert von Hochsprache als Zielsprache im Unterricht im Verhaltnis zur
Vielfalt des realen Sprachgebrauchs hat sich damit ebenfalls stark gewandelt. Wah-
rend der 1950er und 60er Jahre galt die ,Umgangssprache’ der Lernenden eher als
zu Uberwindende Vorform der Hochsprache. Die individuell unterschiedliche, dialek-
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tal, soziolektal und ideolektal gepragte Ausgangssprache sollte durch gemeinsame
Sprachnormen kompensiert werden. In den 1970er Jahren wurde die Hochsprache
als Ideal jedoch zu Gunsten der ,Diskrepanz von Sprachnorm und tatsiachlichem
Sprachgebrauch” (Neuland 2003, S. 53-54) prinzipiell in Frage gestellt. Die kommu-
nikative Schreibdidaktik stellte die kommunikative Kompetenz und damit die situati-
ve Angemessenheit eines Textes klar vor das Erlernen einer Hochsprache und die
Einhaltung formaler und normativer Anforderungen. Insbesondere die integrative
Sicht auf das Schreiben in seinen unterschiedlichen Funktionen berticksichtigt, dass
Sprachnormen nicht Gberdauernd, sondern durch den konkreten Sprachgebrauch
einem standigen Wandel unterworfen sind (ebd.).

Insgesamt wird klar, wie sehr die schulische Sicht auf das Schreiben lernen von
tradierten Vorstellungen und gesellschaftspolitischen Bedirfnissen und Strémungen
gepragt wurde und wird. Dabei ist der Einfluss tradierter Konzepte in der schulischen
Praxis deutlich nachhaltiger als der Einfluss durch didaktische Entwicklungen und
Erkenntnisse (Ossner 2008). Aus diesem Zusammenhang heraus und mit der Kennt-
nis markanter Wendepunkte konnen auch Wege der Rezeption des Schreibens in
fachlichen Lernzusammenhangen und insbesondere die deutliche Fokussierung ad-
ressatenbezogener und formaler Anforderungen verstandlicher werden (vgl. Kapitel
4).

2.2.1.2 Schreibforschung: Schreiben verstehen

Im Vergleich zur Schreibdidaktik ist die Schreibforschung eine sehr junge Disziplin.
lhren Ursprung hat die klassische Schreibforschung in den USA der 1960er und 70er
Jahre. Vergleichbar mit dem ,Pisaschock’ wurde die us-amerikanische Offentlichkeit
damals durch alarmierende Defizite in der Schreibleistung der Schilerinnen und
Schiler aufgerittelt. Die Grundidee der Schreibforschung war und ist es, durch tiefe-
re Einblicke und Verstandnis fir den Schreibprozess eine bessere Lehrbarkeit und
gezieltere Férderung des Schreibens zu erméglichen (ebd.). Das Ziel der Schreibfor-
schung ist damit, parallel zur Schreibdidaktik, prinzipiell die Steuerung von Schreib-
prozessen (Grésillon 1995). Die Schreibforschung zeichnet sich jedoch auch dadurch
aus, dass sie das Verstandnis des Schreibens vor die Vermittlung stellt und liber das
sprachliche Lernen in schulischen Zusammenhangen weit hinausreicht.

Vor allem im englischsprachigen Raum hat die Schreibforschung seit den 1970er
und verstarkt in den 1990er Jahren die Schreibpraxis in Schulen und Hochschulen
nachhaltig beeinflusst. Im Rahmen des , National Writing Project” und des zunachst
im Hochschulbereich initiierten ,Writing across the Curriculum” (WAC) entstanden
im angloamerikanischen Raum zahlreiche Forschungsarbeiten und Programme zur
Schreibférderung (Girgensohn/Sennewald 2012).

Ein wesentlicher Ausgangspunkt in den Anfangen der Schreibprozessforschung
liegt in der Auseinandersetzung mit erwachsenen Schreibern, die grundlegende
technische Prozesse zuverldssig beherrschen. Uber den elementaren Kompe-
tenzaufbau hinaus geht es dabei um die Betrachtung des Professionalisierungspro-
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zesses. Durch den Vergleich zwischen ,,Schreibnovizen” und ,Schreibexperten” wer-
den grundlegende Erkenntnisse (iber professionelles Schreiben angestrebt, die wie-
derum Basis fiir die Gestaltung und die Zielperspektive des Schreibenlernens darstel-
len (ebd.).

Dabei werden im Wesentlichen zwei Schreibformen verfolgt. Im Rahmen der
»expressionistic rethoric” dient das Schreiben zundchst dem persdnlichen Ausdruck.

Die ,epistemic rethoric” orientiert sich eher am Schreiben als Werkzeug fiir an-
dere Fachbereiche und versucht in die Besonderheiten des fachlichen Diskurses ein-
zufiihren. Insgesamt steht dabei vor allem die Kognitionsfunktion des Schreibens im
Fokus. Die Adressatenorientierung und die Einhaltung bestimmter Textnormen wer-
den in beiden Féllen erst nach dem originaren Schreibprozess bedeutsam (Girgen-
sohn/Sennewald 2012).

Der Beginn der Schreibforschung fallt zusammen mit der sogenannten ,kogniti-
ven Wende’ (z.B. Brauer 2003). Mit dem Paradigmenwechsel weg von einer verhal-
tensgepragten Sicht auf das beobachtbare Lernen hin zu einer starkeren Beachtung
kognitiver Prozesse traten diese in den 1970er Jahren auch hinsichtlich des Schrei-
bens starker in den Vordergrund. Infolge dessen verschiebt sich der Blick von den
Schreibprodukten und Textsorten starker in Richtung des Schreibens selbst. In der
intensiven Auseinandersetzung mit dem Schreibprozess wird klar, dass die Schrei-
bergebnisse von vielfaltigen Einflissen tGber die Schreibkompetenz der Autoren hin-
aus abhangig sind. Sowohl die Schreibanlasse als auch die duferen Bedingungen wie
die Schreibumgebung sowie rdaumliche, zeitliche und motivationale Bedingungen
nehmen starken Einfluss. Damit wird auch die priméare Orientierung an den Schreib-
produkten als Indikatoren fir die Schreibkompetenz zunehmend in Frage gestellt
(Harsch/Neumann et al 2007; Girgensohn/Sennewald 2012).

Erst durch diese grundsatzliche Verschiebung der Prioritdten entfaltet das
Schreiben sein Potential fiir den fachlichen Lernprozess. ,Die Einsicht, dass Lernen
durch Schreiben Qualitdten persénlicher Bedeutsamkeit entwickelt, ist u.a. Resultat
der ,kognitiven Wende“ in der Lernpsychologie, die nunmehr ,,den Blick auf die Kon-
struktive innere Tatigkeit der Lernenden” richtet (Spinner 1995, 166).” (Spinner zi-
tiert nach Brauer 2003, S. 14) Entsprechend der vielfdltigen Auseinandersetzung mit
dem Schreibprozess entstanden im Rahmen der Schreibforschung grundlegende
Modelle, die das Verstandnis des Schreibens bis heute maRgeblich beeinflussen.
Dabei steht in der Regel entweder der ,Prozesse wahrend des eigentlichen
Schreibvorgangs” (2.2.3Schreibprozess) oder aber der ,,Erwerb und Entwicklung von
Schreibfahigkeiten in Abhdngigkeit von oder im Zusammenspiel mit der kognitiven
Entwicklung”, also die Schreibkompetenz und der Schreiber selbst (2.2.4 Schreib-
kompetenz) im Zentrum (Sieber 2003, S. 208).

Die Entwicklung von Schreibmodellen ging urspriinglich einher mit der Fokussie-
rung auf einen typischen Erwerbsprozess und damit auf lineare Prozessmodelle und
die Beschreibung typischer Entwicklungsstufen hinsichtlich des Textschreibens. Die
intensive Auseinandersetzung mit den Vorgehensweisen professioneller Schreiber
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lieR jedoch starke Zweifel an der idealtypischen Vorstellung des Schreibprozesses
und damit auch an der Existenz eines idealtypischen Erwerbsprozesses aufkommen.
»Schreibprofis” arbeiten selten nach idealisierten Modellen sondern gehen individu-
ell verschieden und mehr oder weniger geplant, spontan oder sogar chaotisch vor
(Grésillon 1995). Dies legt den Schluss nahe, dass Schreiben hinsichtlich der gewahl-
ten Strategien und damit auch in der Gestaltung des Prozesses sehr stark individuell
gepragt ist und unterschiedliche Schreibentwicklungen maglich sind. ,Schreibpro-
zesse verlaufen individuell und folgen selten einem Schema F. Insbesondere hat die
Schreibprozessforschung gezeigt, dass Schreibprozesse in der Regel nicht linear ver-
laufen, sondern rekursiv. Ein Text wird also nicht erst geplant, dann geschrieben und
am Ende (berarbeitet, sondern in allen Schritten der Textproduktion wird immer
wieder geplant, geschrieben und Uberarbeitet.” (Girgensohn/Sennewald 2012, S.
101) Obwohl Novizen und Experten liber ein sehr unterschiedliches MaR an Kompe-
tenz verfligen, stellen diese Ergebnisse die Zielperspektive eines in fixierten Phasen
verlaufenden Schreibprozesses dennoch stark in Frage.

Parallel zur Analyse des Schreibprozesses, der bewusst mit gelibten Schreibern
vollzogen wird, die auch tatsdchlich einen Zyklus von der ersten Idee bis zum ferti-
gen Text durchlaufen, erfolgt die Analyse der Kompetenzentwicklung mit Lernenden
verschiedener Altersstufen. Die gezielte Beobachtung jlingerer Kinder tragt auch hier
zum Aufbrechen tradierter Konzepte aus der Schreibdidaktik bei (z.B. Dehn 1999,
Steinig/Huneke 2011). Insbesondere nehmen aktuellere Studien nicht nur die geisti-
ge und sprachliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen auf Grundlage des
Lebensalters sondern auch die Vorerfahrungen mit dem Schreiben im Rahmen des
»Schreibalters” in den Blick (Haueis 2003). Die gewonnenen Erkenntnisse stimmen
weitgehend mit neueren Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie Uberein, wo-
nach die kognitive Entwicklung nicht in aufeinanderfolgenden diskreten Stufen son-
dern in unterschiedlichen Bereichen parallel und bisweilen auch sprunghaft verlauft.
Im Zusammenhang mit dem Schreibkompetenzerwerb ist in diesem Zusammenhang
die Rede von zu erwerbenden Schreibstrategien (im Kontrast zu Kompetenzstufen)
und bezieht auch motivationale und volitionale Aspekte mit ein (z.B.
Harsch/Neumann et al. 2007, Ortner 2002).

Aus der veranderten Sicht auf den Schreibprozess und den Aufbau der Schreib-
kompetenz ergeben sich unmittelbare Konsequenzen fiir die Gestaltung des Lern-
prozesses. Entsprechend verfolgen neuere Ansdtze eher den Gedanken der Férde-
rung von Schreibstrategien als Teilaspekten des Schreibprozesses und weniger die
Einhaltung festgelegter Normen fiir ein gelungenes Produkt (z.B. Becker-Mrotzek
2003b). ,Schreiben ist eine eigenstandige Handlung, die durch Routinetatigkeiten
und Problemlosestrategien gleichermalRen gepragt ist.” (Becker-Mrotzek 2003b, S.
58) Demnach benétigt die langfristig angelegte Entwicklung der Schreibfdhigkeit
sowohl eigenaktive als auch instruktive Anteile.

Aktuelle Ansatze zur Schreibforschung sind tendenziell interdisziplindr ausge-
richtet und bewegen sich zwischen psychologischen (angelsdchsischer Raum) und
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linguistischen (deutschsprachiger Raum) Schwerpunktsetzungen (Becker-Mrotzek
2003b). Die Fragestellungen beschéftigen sich entsprechend bildungspolitischer
Herausforderungen nun auch mit den Schwierigkeiten von Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache und den Auswirkungen auf den Schreiblernprozess. Haufig wird eine
Zweitsprache nach einem unauffélligen Schriftspracherwerb vor allem miindlich
recht gut beherrscht. Dennoch kénnen bei der Entwicklung der Schreibkompetenz
typische Schwierigkeiten auftreten (ebd.). Das spricht fiir die theoretisch untermau-
erte Annahme, dass sich sprechen und schreiben einer Sprache in den Anforderun-
gen stark unterscheiden, die Schriftlichkeit also mitnichten ein direkter medialer
Transfer von miindlicher Sprache sein kann.

2.2.2  Schreibprodukte

2.1.1.1 Wasist ein Text?

Im Alltagsverstandnis herrscht zundchst weitgehende Einigkeit dariiber, was mit
,Texten’ gemeint ist. Im Duden wird der Begriff ,Text” zusammenfassend definiert
als eine medial schriftliche und inhaltlich zusammenhdngende Folge von Satzen
(Adamzik 2001). Damit werden bereits drei konkrete Eigenschaften - Medialitat,
innerer Zusammenhang und Umfang — gesetzt.

In der Textlinguistik wurde zunachst ebenfalls jede ,Folge von Satzen, die se-
mantisch und syntaktisch verkniipft sind“, als Text betrachtet (Haueis 2003, S. 224).
Erst um 1960 datieren erste Versuche, mit differenzierteren Kriterien zu erfassen,
was als Text gelten kann (ebd.). Vor dem Hintergrund der wissenschaftlichen Anfor-
derungen der Linguistik, Sprache maglichst exakt zu erfassen, entstanden entspre-
chend detaillierte Definitionen Uber die Katalogisierung von Textmerkmalen (Adam-
zik 2001).

Sprachwissenschaftlich betrachtet sind Texte im Sinne konzeptueller Schriftlich-
keit keinesfalls notwendig medial schriftlich. Es wurde bereits auseinandergesetzt,
inwiefern auch medial miindliche AuRerungen Textcharakter haben kénnen (2.1.2.1
Miindlichkeit/Schriftlichkeit; auch bei Adamzik 2001). Umgekehrt wird aus wissen-
schaftlicher Sicht auch nicht jede medial schriftliche AuBerung als Text gewertet
(Haueis 2003, Ehlich 1989, Ludwig 1980). ,Unter schreibdidaktischen Gesichtspunk-
ten empfiehlt es sich jedoch, gerade die Distanz zum Hier und Jetzt unmittelbarer
Sprechsituationen [und damit die Medialitat] als konstitutiv fiir den Textbegriff an-
zusetzen, um den Zusammenhang von Schriftsprachlichkeit und Textualitadt nicht aus
den Augen zu verlieren.” (Haueis 2003, S. 225)

Weitgehender Konsens im alltdglichen und wissenschaftlichen Textverstdandnis
herrscht hingegen (iber die Notwendigkeit des inneren Zusammenhangs im Sinne
eines ,roter Fadens’. Er ist fir medial mundliche wie schriftliche Texte ein zentrales
Kriterium (Haueis 2003). Dabei kann der Zusammenhang sowohl auf der inhaltlichen
Ebene erfolgen (Koharenz) als auch durch sprachliche Konnektoren (beispielsweise
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durch Verbindungsworter wie: und, oder, dann, spéater, deshalb, folglich...) explizit
gemacht werden (Kohasion) (Ossner 2008).

Ein drittes Merkmal bezieht sich auf die Ldnge der sprachlichen Einheit, die als
Text bezeichnet werden kann. ,Der Text ist linguistisch zu definieren als eine Abfolge
von mindestens zwei aufeinander folgenden AuRerungen (die nicht unbedingt ,Sat-
ze"“ nach den oben gegebenen Definitionskriterien [im Sinne grammatikalischer Kor-
rektheit] sein mussen).” (Volmert 2005, S. 25) Damit unterscheidet Volmert den Text
mehr oder weniger eindeutig von einem Satz.

Die bisher genannten Eigenschaften kennzeichnen einen Text vor allem als Pro-
dukt eines Prozesses. Medialitdt, Zusammenhang und Umfang implizieren eine ge-
wisse Abgeschlossenheit, die in der Regel mit duRerlichen Grenzen einhergeht, wie
beispielsweise im Rahmen eines Artikels, Briefs oder Tagebucheintrags.

Andererseits steht ein Text auch im Zusammenhang zu seinem Entstehungspro-
zess und seiner Zielperspektive, muss also im weitesten Sinne in den Diskurs einge-
ordnet werden. So gilt beispielsweise fir einen Brief, dass er in der Regel eine Ant-
wort auf eine vorausgegangene AuRerung ist und wiederum auf eine Antwort zielt.
Diese Eigenschaft bezieht sich sowohl auf dialogische als auch auf monologische
Texte (Adamzik 2001). ,Keine AuRerung und kein Text (ent)steht unabhingig von
anderen, als rein individuelle Kation, die lediglich und unmittelbar auf das Sprachsys-
tem bezogen wire, dessen Regeln gewissermalien nur applizierte, sondern ist immer
eingebunden in das Universum von bereits Gesagtem.” (Adamzik 2001, S. 254-255)
Die hier beschriebene Intertextualitdt, die Tatsache dass Texte in Beziehung zuei-
nander stehen, verweist wiederum auf die Schwierigkeiten die sich ergeben, wenn
ein einzelner Text als in sich geschlossener Indikator fiir den gesamten Prozess des
Schreibens herangezogen wird.

Insbesondere die elektronische Kommunikation stellt neue Herausforderungen
an sprachwissenschaftliche Definitionen von Texten. Die Betonung des Prozesscha-
rakters durch die gesteigerte Geschwindigkeit und die Flexibilitdt durch Textverar-
beitungsfunktionen verdandern den Umgang mit medialer Schriftlichkeit und demzu-
folge auch das Schreiben von Texten nachhaltig (Becker-Mrotzek 2003a). So gelten
fUr neuere technische Moglichkeiten wie den Hypertext, vernetzte Textbausteine
wie sie beim computergestitzten Lernen verwendet werden, vollig neue sprachliche
Regeln. Die lineare Kohdrenz wie sie oben gefordert wurde ist hier nicht mehr gege-
ben. Der Mehrwert liegt jedoch in der Moglichkeit, Zusammenhange und Bedeu-
tungsebenen darzustellen, die in einem linearen Text so nicht reprasentiert werden
konnen (ebd.).

Eine weitere Perspektive der sprachwissenschaftlichen Textdefinition ist die ex-
plizite Anbindung an die Funktionen. ,Mit der funktionalen bzw. pragmatischen Lin-
guistik rlickt der Gebrauch, der zielgerichtete Einsatz der Sprache, in den Vorder-
grund. Flr das Schreiben bedeutet dies, dass sich die Bedeutung eines Textes aus
seiner Aufgabe innerhalb einer spezifischen Kommunikationssituation ergibt. Texte
missen somit in jeder Situation adressatenspezifisch sein, der Schreiber ibernimmt
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eine Verantwortung flr das Textverstandnis des Lesers.” (Harsch et al. 2007, S. 43;
auch Adamzik 2001, Brinker 1997) Diese Anforderung aus Sicht der Linguistik geht
wiederum einig mit der Betonung der Adressatenorientierung im Rahmen der
Schreibdidaktik (2.2.1.1 Schreibdidaktik).

Becker-Mrotzek differenziert die funktionale Bindung des Textbegriffs unter
dem Fokus der Dokumentation. ,Unter einem Text sollen solche sprachlichen Hand-
lungen verstanden werden, die in der Absicht produziert und gespeichert werden,
sie Uber Zeit und Raum hinweg zu transportieren.” (Becker-Mrotzek 2003b, S. 54)
,Texte sind demnach nicht dadurch definiert, dass sie aufgeschrieben sind, sondern
dadurch, dass sie zum Zweck der Uberdauerung produziert werden.” (ebd., S. 74)
Diese Beschreibung passt bereits zur Uberlieferung miindlicher Texte, lange bevor
schriftliche Dokumente angefertigt wurden (2.1.1 Sprachentwicklung).

Mit der sprachwissenschaftlichen Fokussierung von Kommunikation und Doku-
mentation als primadren Textfunktionen werden jedoch wesentliche Aspekte des
Schreibens abgeschnitten, die vor allem in der Auseinandersetzung mit der Schreib-
praxis im Rahmen der Schreibforschung thematisiert werden (2.2.1.2 Schreibfor-
schung). Dazu zahlt vor allem die ,heuristische Funktion des Schreibens” als ,eine
Moglichkeit, selbstbestimmt zu Erkenntnissen zu gelangen und die personale Ent-
wicklung von Schilern zu férdern.” (Steinig/Huneke 2011, S. 109-112; auch 0 Kogni-
tionsfunktion)

Um die Bandbreite von Schreibprodukte besser zu erfassen unterscheidet Lud-
wig zwischen Notaten als formlosen, nicht in einen Text eingebundenen Fragmen-
ten, Konzepten als Vorstufe und textbegleitende Dokumentation sowie Texten als
Endprodukten (nach Haueis 2003). Damit unterstlitzt er unabhangig von der in der
Textlinguistik geforderten Kohdrenz und Geschlossenheit den Prozesscharakter und
damit die Kognitionsfunktion des Schreibens.

Insbesondere die Arbeit mit Schilertexten, sowohl im Rahmen des Kompe-
tenzaufbaus beziglich des Schreibens als auch hinsichtlich des Potentials im inhaltli-
chen Lernprozess, erfordert eine Textdefinition, die deutlich iber sprachwissen-
schaftliche Grenzen hinaus weist. Schreibprodukte im Lernprozess haben haufig den
fragmentarischen Charakter von Notizen oder Konzepten (Becker-Mrotzek 2003a).
Fr die Nutzbarkeit zum sprachlichen und inhaltlichen Kompetenzaufbau ist zu-
nachst weniger Umfang, Zusammenhang oder Abgeschlossenheit entscheidend, als
vielmehr die medial schriftliche Realisation, die eine gezielte Weiterarbeit ermog-
licht. Ob am Ende des Schreibprozess ein Text im engeren Sinne der Sprachwissen-
schaft steht, hdngt im Wesentlichen von der Funktion des Schreibens fiir den gesam-
ten Arbeitsprozess ab.

2.2.2.1 Textsorten

Im Kontrast zu den didaktischen Erkenntnissen zielt die klassische Aufsatzdidaktik
jedoch in weiten Teilen weiterhin auf eine produktorientierte Perspektive und damit
auf Texte im engeren Sinne als erwiinschtes Produkt des Schreibprozesses. Dabei
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beruft sie sich auf einen tradierten Fundus von Textformen, die sich anhand mehr
oder weniger klar definierter Eigenschaften unterscheiden lassen und entsprechend
vermittelt werden kénnen (2.2.1.1 Schreibdidaktik). Bei genauerer Betrachtung stoft
diese Sicht jedoch rasch an ihre Grenzen. Wohl existieren alltagsbezogene Textfor-
men wie beispielsweise Gebrauchsanweisungen, Lebenslaufe oder Geschaftsbriefe,
die bestimmten Konventionen unterliegen, und deren Vermittlung einen wichtigen
Beitrag zur Lebensbewiltigung liefert (Steinig/Huneke 2011). Die entsprechenden
Normen sind jedoch stark vom Zeitgeist gepragt und entsprechend einem fortlau-
fenden Wandel unterworfen. Gewachsene Strukturen geben zwar Orientierungs-
muster vor, sind aber in keiner Hinsicht systematisch, trennscharf oder wissenschaft-
lich fundiert (Ossner 2008).

Selbst vermeintlich klare Textsorten lassen sich bedingt durch ihre groBe Band-
breite nur schwer eindeutig zuordnen (Adamzik 2001). Tatsachlich kann beispiels-
weise ein Brief an verschiedenen Textmustern orientiert sein und sowohl argumen-
tierende, informative oder auch narrative Elemente enthalten (s.0.). Ein Bericht ist
einerseits informierend und deskriptiv, kann aber ebenfalls eine narrativ-erzdhlende
Struktur aufweisen, wenn ein starker emotionaler Kontextbezug gegeben ist.
»Schlielich bekommen relativ offene Textsorten wie Briefe oder Essays durch Funk-
tionen wie informieren, appellieren, Gberzeugen, ironisieren oder persiflieren eine
spezifische Ausrichtung” (Steinig/Huneke 2011, S. 106).

Auf Grundlage der geschilderten Vielfalt verspricht der Versuch einer vollstandi-
gen Auflistung unterschiedlicher Textsorten kaum Erfolg. Aus sprachwissenschaftli-
cher Sicht konnen bestenfalls Merkmale von Texten systematische angegeben wer-
den (Roelke 1999). ,Was wir also brauchen, wenn wir Texte analysieren wollen, ist
nicht in erster Linie eine Liste geldufiger Schemata, sondern eine Ubersicht tber
relevante Beschreibungsdimensionen und eine Liste von Kategorien, mit denen wir
bei der Untersuchung arbeiten kénnen.” (Adamzik 2001, S. 273) Die Ordnung von
Textsorten lauft demnach nicht auf eine Ubersicht klar bestimmter Typen sondern
auf eine Aufstellung von Analysekriterien hinaus. Mdgliche Dimensionen fir die Ein-
ordnung von Texten sind die intertextuell-diskursive Einordnung, die Funktion, der
situative Kontext, der thematische Bezug und sprachliche Kriterien (Adamzik 2001).
Feilke weist darauf hin, dass Eigenschaften von Texten weniger diskret abgrenzbare
Polaritaten sind sondern sich vielmehr in verschiedenen Kontinuen, beispielsweise
zwischen schriftlich und miindlich, monologisch und dialogisch, kontextunabhangig
und kontextabhdngig bewegen (Feilke 2003). Das Prinzip ist Vergleichbar mit dem
Modell zur Einordnung der medialen und konzeptuellen Qualitdt der Schriftlichkeit
(vgl. 2.1.2.1 MUndlichkeit/Schriftlichkeit, auch Ludwig 1980).

Des Weiteren wird in der wissenschaftlichen Untersuchung verschiedener Text-
formen grundsétzlich unterschieden zwischen textexternem und textinternem Vor-
gehen.

Das textexterne Vorgehen erfolgt theoriegeleitete auf der Grundlage von theo-
retischen Modellen. Dabei stehen die ,,Handlungszusammenhange, die zur Herstel-
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lung und Benutzung von Texten flihren“, und deren Bedeutsamkeit bereits erértert
wurde, jedoch stark im Hintergrund (Haueis 2003, S. 230). Demgegenuber ist textin-
ternes Vorgehen priméar empirisch orientiert und bezieht sich auf den Vergleich von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden real vorhandener Texte. Damit findet auch die
intertextuelle Einordnung in den jeweiligen funktionalen und situativen Kontext Ein-
gang in die Analyse (Becker-Mrotzek 2003a).

Ein zentrales Kriterium zur Einordnung von Texten ist die Makrostruktur, die ty-
pischen Folge von Abschnitten bzw. ,Teiltexten”. Sie hdngt einerseits stark von der
Funktion eines Textes ab. So hat beispielsweise ein wissenschaftlicher Text in der
Regel eine andere Makrostruktur als eine Reportage zum gleichen Inhalt. Darliber
hinaus ist die Struktur jedoch auch Konventionen unterworfen, die sich als Ergebnis
fortlaufender Auseinandersetzung im Lauf der Zeit stark verandern kénnen. So wa-
ren beispielsweise Nachrichten zu Beginn der medialen Vermittlung zunachst einer
Steigerung von nebensdchlichen Bedingungen bis zum Hohepunkt der eigentlichen
Nachricht unterworfen. Demgegeniber soll eine Nachricht aus heutiger Sicht im
Wesentlichen informieren, weshalb die wichtigsten Informationen am Beginn und
nebenséachliche Bedingungen eher am Ende stehen (Adamzik 2001).

Nach der Relativierung der in der Didaktik tradierten Sammlung von , Textsor-
ten” aus sprachwissenschaftlicher Perspektive scheint es sinnvoller, von der schuli-
schen Vermittlung bestimmter ,, Textmuster” zu sprechen. Fir das Kommunizieren in
einer sozialen Gruppe oder einer fachbezogenen Diskursgemeinschaft gibt es jeweils
konventionalisierte Routinen und Muster (Adamzik 2001). Deren Kenntnis gibt ins-
besondere den ,Novizen” hilfreiche Orientierung und ist eine Voraussetzung fur
Verstandnis und Teilhabe am fachlichen Diskurs. ,Das Wissen um Textsorten als
komplexe Muster der sprachlichen Kommunikation (vgl. Brinker 1988) ermoglicht es,
in angemessener Weise auf die kommunikativen Bedirfnisse der Sprachgemein-
schaft einzugehen, und entlastet besonders ungelibt Schreiber bei der Bewaltigung
ihrer Schreibaufgabe (vgl. Bjork 2000)“ (Harsch et al. 2007, S. 43)

Mit einigen grundlegenden Kenntnissen und Erfahrungen gelingt es recht
schnell, solche Muster anhand von Oberflaichenmerkmalen zu erkennen und einzu-
ordnen. Umgekehrt ist die Anforderung, entsprechende Texte zu produzieren, deut-
lich héher. Es geniigt dabei nicht, Textmerkmale oberflachlich zu imitieren. Dies ist
jedoch insbesondere bei ungelibten Schreibern haufig der Fall. Vielmehr missen
auch die mit dem Textmuster verbundenen inneren Strukturen und Funktionen er-
kannt und realisiert werden (Girgensohn/Sennewald 2012).

2.2.2.2 Textanalyse

Schreibprodukte sind das greifbare Ergebnis des Schreibprozesses und bieten somit
eine wesentliche Datengrundlage fiir die wissenschaftliche Analyse des Schreibens.
Insbesondere bei der empirischen Untersuchung groRerer Stichproben ist die Be-
trachtung der Schreibprodukte methodisch unverzichtbar. Dabei wird ,,im Sinne des
Kompetenz-Performanz - Modells davon ausgegangen, dass eine gezeigte Leistung
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ein Indikator fir eine entsprechende dahinter liegende Schreibkompetenz ist.”
(Harsch et al. 2007, S. 44; auch Willenberg 2007) Diese Herangehensweise entspricht
auch den tradierten schulischen Beurteilungsmustern, die Kompetenz primér an der
Performanz und somit an sichtbaren Ergebnissen messen.

Bezugsdisziplin fur die sprachwissenschaftliche Analyse von Texten ist die Text-
linguistik. Der Schwerpunkt liegt hier vor allem auf der Erfassung der sprachlichen
Mikrostruktur (Adamzik 2001). Es geht dabei sowohl um den sprachlichen Aufbau
(Syntax) als auch um die grammatikalische und orthographische Korrektheit (Vol-
mert 2005). Einige Sprachmerkmale kénnen ohne weiteres auf zdhlbare Einheiten
reduziert werden, so beispielsweise Konnektoren als Indikator fiir den Zusammen-
hang (Adamzik 2001). Andere Merkmale, wie beispielsweise die Kennzeichnung von
Satzen, sind aus sprachwissenschaftlicher Sicht deutlich komplexer definiert als im
Alltagsverstandnis. So unterscheidet die Linguistik zwischen den formal definierten
,langue“-Satzen, die alle grammatikalisch erforderlichen Satzglieder aufweisen miis-
sen, und den eher umgangssprachlichen ,parole“-Satzen, die auch ohne Verb voll-
standig sind wie beispielsweise der Satz ,,Gut gemacht!“ (Adamzik 2001) Auch kann
die sprachliche Ebene nicht immer losgeldst von inhaltlichen Aspekten beurteilt
werden. So kénnen fur die Koharenz eines Textes neben sprachlichen Mitteln (Koha-
sion) auch inhaltliche Auslassungen oder implizite Bezugnahmen Hinweise sein
(ebd.).

Bezogen auf den Schreibgegenstand beschrankt sich die Linguistische Analyse
auf die Makroebene. Thematisch-inhaltliche Analysekriterien der Textlinguistik be-
ziehen sich darauf, was und wie Uber einen Gegenstand gesagt wird, so beispielswei-
se auf die Reihenfolge der Inhalte oder die funktionale Einordnung (narrativ, argu-
mentativ, deskriptiv, explikativ) der Informationen. Dabei sind eindeutige Zuordnun-
gen in der Regel kaum moglich (Adamzik 2001).

Die Maxime der moglichst exakten und objektiven Analyse in der Textlinguistik
ist angewiesen auf entsprechendes Textmaterial. Der Preis fiir die hohe Reliabilitat
und Vergleichbarkeit ist der Ausschluss von Ergebnissen vieler ,selbstinitiierte
Schreibprozesse®, die sich in ihrer Individualitdt kaum quantifizieren oder verglei-
chen lassen (Grésillon 1995, S. 4). ,Je mehr man Kriterien auf linguistisch zdhlbare
Einheiten reduziert [...] desto ,technischer” ist die Beurteilung und desto mehr lauft
sie Gefahr, individuelle Fahigkeiten bei der Komplexitat der Textproduktion zu Gber-
sehen. Umgekehrt gilt: je offener die Kriterien formuliert sind, desto starker sind sie
subjektiven Theorien und individuell gepragten Einschatzungen unterworfen.” (Fix
2007, S. 84-85)

Im Kontrast zur linguistischen Textanalyse liegt das Hauptaugenmerk aus sozi-
alwissenschaftlicher Perspektive auf dem Inhalt der auszuwertenden Texte. Das In-
teresse gilt der Mikroanalyse bezlglich des Schreibgegenstands, wahrend die
sprachliche Analyse auf die Makrostruktur beschrankt bleibt (Adamzik 2001). Damit
erweitert sich die Bandbreite an interpretierbaren SprachauBerungen enorm. Neben
Texten im Sinne medial schriftlicher Dokumente kdnnen hier beispielsweise auch
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Transkripte miindlicher AuBerungen Gegenstand der Analyse sein, die in engen
Grenzen auch prozessuale Aspekte (z.B. Pausen, Betonung, Tempo) mit erfassen
koénnen. Die sozialwissenschaftliche Textanalyse bedient sich unterschiedlicher Ver-
fahren wie beispielsweise der Hermeneutik, der qualitativen Inhaltsanalyse oder der
Grounded Theory (Titscher et al. 1998).

Die wissenschaftliche Analyse von Texten aus den genannten Perspektiven kann
einen differenzierten Einblick in die sprachliche Qualitdt und die inhaltliche Struktur
liefern. Die pddagogische Praxis stellt jedoch umfassendere Anforderungen an die
Auswertung von Schreibprodukten. Vorrangiges Ziel ist hier die Gewinnung von In-
formationen fiir die Gestaltung, Begleitung und Evaluation von Lernprozessen. Dazu
ist eine Integration von sprachlichen und inhaltlichen Aspekten unverzichtbar. Eben-
so wie die Textproduktion, im sprachlichen Lernprozess auf Inhalte angewiesen ist
kann auch die Auswertung von Schreibprodukten im fachlichen Kontext sprachliche
Aspekte nicht ausblenden. Eine zentrale Anforderung ist die grundlegende Verstand-
lichkeit der Schreibprodukte. Diese wird sowohl durch formale, sprachliche als auch
inhaltliche Aspekte beeinflusst.

Entscheidende Basis fiir eine gewinnbringende didaktische Textanalyse ist vor-
rangig die Klarung der Zielsetzung. ,,Das grundlegende Dilemma der Korrekturpraxis
besteht darin, dass nicht deutlich unterschieden wird zwischen der ,priifenden’,
Korrektur eines Aufsatzes mit dem Ziel, zu einer moglichst gerechten Zensur zu
kommen, und einer ,férdernden’ Korrektur mit dem Ziel, einen Schiiler in seiner
Schreibentwicklung und seinen Bemiihungen um einen angemessenen Stil und eine
gelungene Textgestaltung voranzubringen.” (Steinig/Huneke 2011, S. 121)

Forderndes Beurteilen basiert zunadchst auf transparenten Kriterien, die mog-
lichst trennscharf sind und somit eine objektive, valide und reliable Bewertung zulas-
sen. Dabei entfaltet sich das Potential einer diagnostischen Auswertung fiir die wei-
tere Gestaltung des Lernprozesses erst in der inhaltlich differenzierten Riickmeldung
an und im sozialen Austausch mit den Lernenden (Baurmann 2008).

Im Rahmen der Schreibdidaktik wurden zahlreiche Konzepte und Auflistungen
entsprechender Kriterien entwickelt. Dabei kristallisieren sich zentrale, wiederkeh-
rende Bereiche heraus. Zundchst kann kontextunabhangig die sprachlich-formale
Korrektheit eines Schreibprodukts beurteilt werden (Orthographie, Grammatik,
Schriftbild). In engem Bezug zwischen Sprache und Inhalt werden weiter die innere
Gliederung und Strukturiertheit, der Zusammenhang zwischen Einzelaussagen und
dem Gesamttext, die Differenzierung, Widerspruchsfreiheit und Begriindungsstruk-
tur analysiert. Auf inhaltlicher Ebene kdnnen Aussagen lber Schreibidee und Ange-
messenheit bezogen auf die Aufgabenstellung getroffen werden (z.B. Dehn 2007).

Ein differenzierter und grindlich erprobter Kriterienkatalog ist das Zircher
Textanalyseraster. Die Zielgruppe des Analyseinstruments sind urspriinglich Abitu-
rienten und Studienanfanger und somit Lernende am Ende des schulischen Schreib-
kompetenzerwerbs. Damit umfasst der Katalog die gesamte Bandbreite an Kriterien,
die fiir das Schreiben im schulischen Kontext aus der Riickschau relevant sein kon-
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nen. Das Zircher Textanalyseraster untergliedert die Auswertungskriterien in drei
Bereiche. Zunachst werden grundlegende dulRere Merkmale wie Textldnge oder
Wortschatz erfasst. AnschlieRend teilt sich die Auswertung in sprachliche und inhalt-
liche Kriterien. Im sprachlichen Bereich geht es primar um sprachsystematische
Merkmale und sprachliche Korrektheit. Der inhaltliche Bereich wird wiederum un-
tergliedert in funktionale Angemessenheit (Verstandlichkeit und Koharenz), astheti-
sche Angemessenheit sowie inhaltliche Relevanz (Nussbaumer/Sieber 1994).

Die Vorteile einer kriteriengestitzten Auswertung liegen auf der Hand. Dennoch
sind Kriterienkataloge kein Garant fir eine qualitativ hochwertige und zielfiihrende
Textanalyse. ,Der Einsatz von Kriterienkatalogen muss nicht in jedem Fall zum Erfolg
flihren. Die Entwicklung tragfdhiger Kataloge setzt ein hohes Mal an texttheoreti-
scher und schreibdidaktischer Kompetenz und reiche Erfahrungen mit der Konstruk-
tion solcher Zusammenstellungen voraus.” (Baurmann 2008, S. 143)

Wihrend die Ausdifferenzierung von klar abgegrenzten Kriterien insbesondere
fir die diagnostische Arbeit unverzichtbar ist, ist sie fir eine objektive und zuverlas-
sige Einordnung im Sinne einer bewertenden Beurteilung nicht notwendig hilfreich.
Die in der Praxis intuitiv anerkannte Beurteilung nach globalem Ersteindruck von
Schiilerprodukten erbringt nachweislich eine sehr hohe Ubereinstimmung und ist
sowohl objektiv als auch reliabel (Grzesik/Fischer 1984 nach Baurmann 2008). Als
Grundlage einer reflektierten Globalbeurteilung wird zunachst ein Textkorpus er-
stellt, der moglichst alle Niveaustufen abbildet und als MaRstab fiir die Einordnung
weiterer Produkte dient. Qualitativ hochwertige Ergebnisse liefert diese Vorgehens-
weise jedoch nur mit erfahrenen Ratern, die zentrale Kriterien der Textbeurteilung
bereits verinnerlicht und automatisiert haben (ebd.).

In der padagogischen Praxis werden sich die Einordnung durch Globalurteile und
die differenzierte Auswertung und Riickmeldung hinsichtlich ausgewahlter Kriterien
idealerweise erganzen.

Da sich die Schreibprodukte insbesondere in der schulischen Praxis nur begrenzt
an denselben Malstiben wie Texte im sprachwissenschaftlichen Sinne messen las-
sen, ist des Weiteren die Angemessenheit im Rahmen von Funktion und Kontext des
Schreibens ein wesentliches Auswertungskriterium. Dabei kbnnen, wie in allen pa-
dagogischen Beurteilungsprozessen, verschiedene Effekte wie z.B. der Haloeffekt die
Auswertung beeinflussen und verfdlschen (Baurmann 2008). Nicht selten beein-
trachtigen formale Mangel die Wahrnehmung inhaltlicher Qualitdten von Schiiler-
produkten maBgeblich. ,Das dulere Bild verstellt leicht den Blick auf die Qualitaten
eines Textes. Wir sollten uns auf Schiilertexte einlassen, sie als Text verstehen, nicht
das, was zuerst ins Auge springt als Leitlinie fiir das Textverstdandnis nehmen.” (Dehn
2007, S. 95) Diese Forderung gilt insbesondere fur die Produkte noch unerfahrener
Schreiber.

Ohne die Kenntnis von Prozess- und Kontextbedingungen erfolgt eine Verkir-
zung auf normative Textkriterien, und damit eine formale ,richtig oder falsch”-
Zuordnung. Diese ist jedoch weder praxistaugliche noch wissenschaftlich fundiert.
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Beurteilungskriterien miissen daher tGber die Form hinaus durchgehend in Abhangig-
keit von Schreibanldassen und zugehorigen Schreibzielen konzipiert werden und so-
mit den Schreibprozess beriicksichtigen (Fix 2007). Zuséatzlich konnen kontext- und
schiilerbezogene Daten wie Motivation, Leistungsvermoégen und Schreibsituation mit
einbezogen werden (Girgensohn/Sennewald 2012).

2.2.3  Schreibprozess

2.2.3.1 Phasen des Schreibprozesses

Die Schreibforschung vertritt als grundlegende These, dass neben der Auseinander-
setzung mit Texten vor allem ein tieferes Verstiandnis des Schreibprozesses neue
Erkenntnisse Uber die Lehr- und Lernbarkeit des Schreibens bereithalt. Die Analyse
des Schreibprozesses und der Aufbau von Schreibkompetenz sind demnach eng auf-
einander bezogen. Das zentrale Modell, auf dem der weitere fachliche Diskurs im
Wesentlichen basiert, wurde zuerst 1980 von Hayes und Flowers vorgestellt. Ge-
pragt durch die Kognitive Wende betrachten sie das Schreiben als Problemlésen und
akzentuieren so primar die kontextangemessene Textgestaltung. In einem Phasen-
modell beschreiben Hayes und Flowers zundchst den idealen Prozessverlauf des
professionellen Schreibens und gliedern diesen in die drei Phasen von Planung, For-
mulierung und Revision (nach Girgensohn/Sennewald 2012).

Die ersten Schritte des Schreibens sind ,innersprachliche Prozesse” und ,voll-
ziehen sich im Kopf“ (Flissenich 2003, S. 262). Dazu missen zunachst Ziele und Ad-
ressat des Schreibens geklart und notwendiges Wissen, sowohl (ber sprachliche
Normen als auch lber die Inhalte des Schreibens, aktiviert werden. ,Schreiber/innen
missen eine Idee von dem zu schreibenden Text haben, sie miissen konzeptionell
tatig werden.” (Fussenich 2003, S. 262) Das Schreiben beginnt demnach ,lange vor
dem eigentlichen Text” (Brdauer 2004, S. 20).

Es folgt die Umsetzung in eine ,,motorische Handlung” und damit die Verschrif-
tung in einer linearen Satzfolge. Diese Linearitat ist ein Merkmal der Schriftlichkeit
an sich.

Bereits in der sprachwissenschaftlichen Darlegung wurde klar, ,,...dass das For-
mulieren ...von Natur aus ein vielschichtiger, aufwandiger und storanfalliger Prozess
ist; weit mehr also als nur ein nachtragliches ,Versprachlichen” vorab festgelegter
,Gedanken“.” (Perrin 2002a, S. 95) In dieser Phase entfaltet die mediale Schriftlich-
keit ihr kognitives Potential indem ,,[...] das Verbalisieren eines Gedankens unabhan-
gig vom Wissensstand immer wieder dazu zwingt, sein Wissen einer Ordnung zu
unterwerfen, die es vor der jeweiligen Verbalisierung nicht hatte.” (Molitor-Libbert
2002, S. 36) Dieser Vorgang kann, muss aber nicht notwendig zu einem adressaten-
orientierten Text fuhren.

Im Rahmen der idealisierten linearen Modellvorstellung steht das Uberarbeiten
am Ende des Prozesses. Tatsachlich ist die Uberarbeitung jedoch kaum von Prozes-
sen des Planens und Formulierens abzugrenzen. Wahrend des gesamten Schreibpro-
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zesses kénnen in ,standigen Wechsel zwischen Lesen und Schreiben” Unterbrechun-
gen des Bewertens und Uberarbeitens erfolgen. Diese Uberarbeitungsprozesse , fin-
den schon im Kopf beim Formulieren statt” (Fissenich 2003, S. 262) Entsprechend
geschehen Uberarbeitung nicht nur nach sondern auch vor und wihrend der media-
len Verschriftung (Ossner 2008; Steinig/Huneke 2011). In der Uberarbeitung schlieft
sich quasi der gesamte Schreibprozess; die Uberarbeitung beinhaltet sowohl die
Bewertung des Schreibprodukts als auch die Planung einer neuen Schreibphase.

Das Modell von Hayes und Flowers orientiert sich mit der klassischen Phasenfol-
ge einerseits an der Zielvorstellung des adressatengerechten Schreibens und knlpft
damit an tradierten Leitideen der Schreibdidaktik an. Neu ist jedoch die von der
Kognitiven Wende gepragte Sicht auf das Schreiben als komplexen Problemldsepro-
zess. Dieser Gedanke fiihrt zu einer kontextbezogenen Sicht auf das Schreiben und in
Folge dessen zur Bericksichtigung duere Einflisse, die nicht unmittelbar auf die
Schreibenden selbst zuriickzufihren sind (Girgensohn/Sennewald 2012).

Zunachst beeinflusst der Schreibanlass selbst sowie seine Prasentation als in-
haltlicher Kontext den Schreibprozess bis hin zum Schreibprodukt. Im Sinne des inte-
grierten Uberarbeitens bezieht sich auch die Riickschau auf bereits geschriebene
Textteile wahrend des Prozesses immer wieder auf das Schreibziel zurtick. Des Wei-
teren spielt im Sinne des kommunikativen Schreibens auflerdem der soziale Kontext
eine tragende Rolle. Die Vorwegnahme des Adressaten ist verbunden mit Fremder-
wartungen und 16st moglicherweise auch emotionale Effekte beim Schreibenden
selbst aus, beispielsweise in Form zu erwartender positiver oder negativer Bewer-
tung von auBen. Nicht zuletzt kdnnen auch duRere Einflisse im direkten Wortsinn
auf den Schreibprozess einwirken. Dazu gehoren physische Aspekte wie die
Schreibumgebung sowie auch die zeitlichen und materiellen Rahmenbedingungen
(Girgensohn/Sennewald 2012).

Neben den dulReren werden bei Hayes und Flowers auflerdem innere Einfluss-
faktoren bearbeitet, die unmittelbar den Schreibenden selbst betreffen. Der
Schreibprozess ist untrennbar verbunden mit der Schreibkompetenz beziehungswei-
se den Strategien, die dem Einzelnen zum Schreiben zur Verfligung stehen (2.2.4).
Dazu zdhlen gleichermaBen sprachliches Wissen und metakognitives Wissen zur
Steuerung und Uberwachung von Arbeitsprozessen. Ebenso spielen affektive Aspek-
te fur einen erfolgreichen Schreibprozess eine wesentliche Rolle. ,Motivationale
Prozesse sind Grundlage jeglichen Schreibens. Ohne inneren Antrieb kommt kein
Schreibprozess zustande, wahrend des gesamten Schreibvorgangs muss ein Min-
destmal an Motivation vorhanden sein.” (Fussenich 2003, S. 262) Dabei stehen &u-
Rere und innere Einflisse in enger Wechselwirkung zueinander. Die Sozialisation
durch und Erfahrungen mit duBeren Einflissen pragen dariiber hinaus den Schrei-
benden und somit auch sein zukiinftiges Tun.

Hauptkritikpunkt an dem urspriinglichen Modell von Hayes und Flowers ist vor
allem die Gliederung in prinzipiell aufeinanderfolgende Schreibphasen. Empirische
Arbeiten zur Analyse des Schreibprozesses sprechen eine andere Sprache. Obwohl
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das Ergebnis des Schreibens eine lineare Abfolge von Sdtzen und Gedanken ist, ver-
lauft der Prozess des Verschriftens selbst in der Regel nicht linear, sondern ist durch
Spriinge und Schleifen gekennzeichnet. ,Der Schreibprozess verlauft zwar zeitlich
geordnet, dennoch folgen die einzelnen Teilprozesse nicht aufeinander. Der
Schreibprozess verlauft nicht linear, sondern es finden Wiederholungen und Abéan-
derungen statt [...]“ (Fissenich 2003, S. 262) Insbesondere sind Phasen des Planens
und Uberarbeitens so sehr Teil des Schreibens, dass sie sich kaum abgrenzen lassen.
Volmert stellt das Schreiben insgesamt als einen ,quasi-kybernetischen” Prozess im
Sinne eines Durchlaufens verschiedener Regelkreise dar. In der Konsequenz flieRen
Uberarbeitung von Geschriebenem und Planung von zu Schreibendem stindig inei-
nander. Bereits wahrend des Schreibens wird das entstehende Produkt fortlaufend
und auf verschiedenen Ebenen bewertet, sowohl hinsichtlich der Form (Lesbarkeit)
als auch der Einhaltung sprachlicher Normen und hinsichtlich der Schreibziele (Vol-
mert 2005). Uberarbeiten ist demnach wesentlich umfangreicher als die Optimie-
rung eines Textes als Endprodukt (Sieber 2003). Insbesondere korrespondiert die
Uberarbeitung des Geschriebenen stark mit der Erfahrung der Schreibenden. Beson-
ders bei gelibten Schreibern ist ,Die permanente, simultane ,Textlberarbeitung”
[...] sicher in vielen Féllen ein stark routinisierter, unterhalb der Bewusstseinsschwel-
le ablaufender Vorgang.” (Volmert 2005, S. 257)

Demgegeniiber nutzen ungeiibte Schreiber das Uberarbeiten wihrend des Pro-
zesses kaum und neigen dazu, eine Totalrevision in Form einer kompletten Neufas-
sung zu machen, sprich ,von vorne anzufangen” ohne sich im Detail mit den Starken
und Schwachen ihres Textes auseinanderzusetzen (Sieber 2003, Fix 2010).

Nachfolgende Modelle wie beispielsweise von DeBeaugrande relativieren die
Phasenfolge und ,,...modelliert den Schreibprozess als parallelen Ablauf von Teilpro-
zessen...” (Girgensohn/Sennewald 2012, S. 16-28) DeBeaugrande postuliert als Teil-
aspekte des Schreibprozesses zunachst das Setzen von Schreibzielen (Goals), die
mehr oder weniger zu einer ersten mentalen Konzeption des Textes fiihren (Ideas).
Diese Planungsarbeiten sind Basis flir ein detaillierteres Konzept (conceptual deve-
lopment) das schlieBlich in der Versprachlichung (expression) miindet. Zuletzt setzt
sich das Modell mit der Mikrostruktur auf Satzebene (phrases) und Wortebene (let-
ters and sounds) auseinander. ,,Nach DeBeaugrande finden diese Prozesse allerdings
nicht chronologisch nacheinander, sondern parallel statt - nicht immer alle auf ein-
mal, aber immer in Interaktionen miteinander. Das heit, dass von jeder dieser Teil-
prozessebenen aus auf eine andere Ebene gewechselt werden kann oder mehrere
Ebenen gleichzeitig aktiv sind.” (Girgensohn/Sennewald 2012, S. 24-28) Auch Hayes
tragt der Kritik an einer idealisierten Phasenfolge in einer Weiterentwicklung seines
Modells 1996 Rechnung (ebd.).

Bereits in der Formulierung der Teilprozesse wird jedoch auch die Schwierigkeit
deutlich, die zeitliche Linearitdt des Schreibens, die die Eigenheit medialer Schrift-
lichkeit mit bedingt, und die komplexe Struktur kognitiver und metakognitiver Ablau-
fe, die eher spiralig und netzartig abgebildet wird, in einem Modell zu vereinen.
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2.2.3.2 Schreibanldsse als Medium der Prozesssteuerung

Waéhrend sich die modellhafte Unterscheidung der einzelnen Schreibphasen empi-
risch nur schwer fassen lasst, besteht weitgehend Konsens tber die Wechselwirkung
von inneren und dulReren Einfliissen auf den Schreibprozess. Neben den Eigenschaf-
ten des Individuums selbst, wie der Motivation und der vorhandenen Schreiberfah-
rung, sind fur die duReren Einfliisse vor allem die Gestaltung der Lernumgebung und
im Besonderen die Gestaltung der Schreibanldsse entscheidend (Girgen-
sohn/Sennewald 2012, Mandl 2006). Diese sind gleichzeitig die wesentlichen Gestal-
tungselemente des schulischen Lernprozesses. Angemessene Aufgabenstellungen
sind in allen Fachbereichen ein Kernelement zur Gestaltung und Steuerung des
Kompetenzerwerbs (Girgensohn/Sennewald 2012). Dabei sind Schreibanlisse in
hohem Male aufgaben- und situationsspezifisch, sodass sie sich, analog zu den
Textsorten, auch auf Forschungsebene kaum in ein aufzdhlendes Modell reprédsen-
tieren lassen (Baurmann 2008).

Die Wahl und Ausgestaltung der Schreibaufgaben zielt in der Regel auf eine be-
stimmte Funktion des Schreibens und beeinflusst das Schreibergebnis durch das
gesetzte Schreibziel malgeblich. Entsprechend muss die inhaltliche Analyse von
Schreibprodukten im Kontext zum jeweiligen Schreibanlass geschehen (Fix 2007). Im
schulischen Schreibunterricht zielt die Textproduktion hadufig auf das adressatenbe-
zogene, kommunikative Schreiben und lehnt sich dabei an ein vorgegebenes Text-
muster an. Ein Schreibanlass kann aber auch auf den Prozess selbst zielen und die
kognitive Funktion des Schreibens hervorheben. Dies ist, beispielsweise bei der
schriftlichen Begleitung des eigenen Lernprozesses der Fall.

Entscheidend fir das AusmaR der Einflussnahme und Lenkung der Schreibpro-
dukte ist vor allem die Offenheit der Schreibanladsse. Die Qualitdt eines Textes kann
dabei durch mehr oder weniger enge Vorgaben gelenkt werden. Ein zu enger Rah-
men determiniert das Schreibprodukt unter Umstdanden so umfassend, dass die Ana-
lyse kaum noch Riickschliisse auf die Eigenleistung und damit auf die Fahigkeiten des
Schreibenden selbst zuldsst (Fix 2007). Andererseits kann die Vorstrukturierung von
Schreibanldssen als Prozesshilfe genutzt werden und maRgeblich zur Entlastung der
Lernenden beitragen, um ihnen das Fokussieren bestimmter Teilaspekte zu erleich-
tern.

Insbesondere adressatenorientiertes Textproduzieren wird haufig durch die
Vorgabe konkreter Textmuster vorstrukturiert. Idealerweise dienen diese nicht als
,hormative Setzungen, die es kritiklos zu erfillen gilt, um den Lernerfolg nachzuwei-
sen. Vielmehr kann an ihnen exemplarisch aufgezeigt werden, welche Lésungsmaog-
lichkeiten flr die Schreibprobleme zur Verfligung stehen” (Haueis 2003, S. 233, auch
Harsch et al. 2007). Das prozessbezogene Schreiben ist insgesamt weniger an vorge-
gebenen Normen orientiert. Dennoch ist es auch in diesem Bereich sinnvoll, vor
allem unerfahrene Lernende durch eine entsprechende Aufbereitung von Schreiban-
lassen zu unterstiitzen (z.B. Baurmann 2008; Feilke 2003).
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Entsprechend der vergleichsweise geringen Verallgemeinerbarkeit sind auch
schwierigkeitsgenerierenden Merkmalen von Schreibanldssen stark breichsspezi-
fisch. Dennoch ist ein generelles Bewusstsein fiir die Anforderungen einer Schrei-
baufgabe essentiell fir die Planung und Gestaltung des Kompetenzaufbaus (Fix
2007).

StandardmaRig wird in der Fachdidaktik aller Lernbereiche die sprachliche Ge-
staltung der Aufgabenformulierung untersucht. Diese erscheint jedoch gerade bei
Schreibanldssen weniger entscheidend als die sprachlichen Anforderungen, die an
die Lernenden als Schreibende gerichtet werden. Die Einhaltung sprachlicher Nor-
men spielt vor allem beim produktbezogenen Schreiben eine zentrale Rolle. Die An-
spriiche sind dabei unmittelbar vom Grad der Offentlichkeit abhingig, fir die ein
Text verstandlich werden soll.

Neben den sprachlichen Anforderungen kann auch der Schreibgegenstand in
Abhdngigkeit von der Funktion des Schreibens mehr oder weniger anspruchsvoll
sein. Beim kommunizierenden Schreiben steht der inhaltliche Anspruch dann im
Vordergrund, wenn die Darstellung von Inhalten und damit die korrekte Wiedergabe
oder dariliber hinaus eine eigene Stellungnahme gefordert wird. Beim prozessbezo-
genen Schreiben steht die Auseinandersetzung mit dem Schreibgegenstand selbst
durchgehend im Zentrum. Damit steigt jedoch nicht notwendig die inhaltliche
Schwierigkeit, da insbesondere Verstdndnisprobleme selbst zum Thema werden
kénnen.

Durch eine Offnung des Schreibanlasses hinsichtlich des Schreibziels, wie es bei-
spielsweise beim freien Schreiben geschieht, steigt wiederum vor allem die Schwie-
rigkeit hinsichtlich der selbstandigen Prozessgestaltung und —steuerung. Der Um-
kehrschluss, dass eine Fixierung der Schreibziele die Aufgabe automatisch verein-
facht ist jedoch ein Trugschluss. Zu berlicksichtigen ist dabei auch die Passung zwi-
schen Schreiber und Schreibanlass. Dabei sind sowohl zu leichte als auch zu schwie-
rige Aufgaben eher hinderlich (Baurmann 2008).

2.2.4  Schreibkompetenz

2.2.4.1 Voraussetzungen und Schwierigkeiten

Es ist eine Besonderheit des Lernfelds Sprache, dass sich jeder Lernende bereits zu
Beginn des Lernprozesses intuitiv darin zurechtfindet. Das heiSt praktisch ,im Be-
miihen um die Férderung der miindlichen Kommunikationsfahigkeit [...] dass auf der
einen Seite eine Kompetenz vorausgesetzt wird, die auf der anderen Seite erst er-
worben werden muss.” (Felder 2003, S. 42) Das , intuitive Kénnen” bleibt jedoch
kontextgebundenes Erahnen, wenn es nicht expliziert und systematisiert wird (ebd.).
Auch bezieht sich das intuitive Vorwissen primar auf den miindlichen Sprachge-
brauch. ,,Im Unterschied zur mindlichen Sprache ist der Erwerb der Schriftsprache
an schulische Unterweisung gebunden. Aus diesem Grund kénnen die Ursachen fir
die Entstehung von Schreibschwierigkeiten sowohl aufseiten der Lernenden liegen
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als auch durch Lehrprozesse entstehen.” (Fissenich 2003, S. 261) Damit tragen ins-
besondere die Lehrenden durch die Gestaltung der Lernumgebung und die diagnos-
tische Begleitung des Lernprozesses mafRigeblich Verantwortung fiir ein gelingendes
Schreibenlernen.

Schreibschwierigkeiten kénnen grundséatzlich auf unterschiedlichen Ebenen lie-
gen. Zunachst konnen bereits ,Probleme(n) beim Erwerb der Teilprozesse des
Schreibens und Stagnation bei der Erweiterung dieser Fahigkeiten” (Flissenich 2003,
S. 262-263) auftreten, die im schwersten Fall zu Analphabetismus kumulieren. Mit
diesem Bereich beschéaftigen sich vor allem Psycholinguistik und Sprachdidaktik. Es
handelt sich dabei um basale Schwierigkeiten beim Schreiben beziglich des Schrift-
spracherwerbs der sich im Folgenden negativ auf das funktionale und kommunikati-
ve Schreiben auswirkt; auf dieser Ebene mangelt es an grundlegenden technischen
Voraussetzungen zum Schreiben.

Auch fortgeschrittene Schreiberinnen und Schreiber kdnnen mehr oder weniger
schwerwiegende Schwierigkeiten mit dem Schreiben haben. Dabei liegt das Nicht-
schreibenkdnnen nicht in einem Mangel an technischen Voraussetzungen, sondern
in der Umsetzung begriindet. In diesem Fall ist die Rede von Schreibblockaden. Rose
sieht ,Schreibblockaden als Unfahigkeit mit dem schreiben zu beginnen oder es fort-
zufiihren.” (nach Girgensohn/Sennewald 2012, S. 42) Die Umsetzung ist also trotz
vorhandener Grundlagen massiv beeintrachtigt. Er unterscheidet einen kognitiven
Aspekt, wobei eine Ubergeneralisierung von Regeln den Prozess hemmt oder ver-
hindert, einen sozialen Aspekt durch die Diskursgemeinschaft, die die Regeln und
Vorurteile Uber das Schreiben beférdert und einen emotionalen Aspekt durch
Selbstzweifel und mangelnde Motivation (ebd.).

Zwischen den Extrempolen von Analphabetismus und Schreibblockaden liegt die
primdr didaktische Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten, die es beim Erlernen
des Texteschreibens zu Gberwinden gilt. Wie beim Erwerb anderer komplexer Fahig-
keiten ist das Auftreten von Schwierigkeiten und Fehlern, von zu (iberwindenden
Lernhiirden, dabei ein naturlicher Bestandteil des Lernprozesses (z.B. Flissenich
2003).

Auf Grund der inneren Komplexitdt des Schreibens und der engen Zusammen-
hange zwischen den Teilaspekten kdnnen auch Lernhiirden in ganz unterschiedli-
chen Bereichen auftreten (Girgensohn/Sennewald 2012). Entsprechend der duReren
und inneren Einflisse auf den Schreibprozess (s.0.) konnen sie sowohl persénlich-
keitsbedingt als auch duBeren Bedingungen geschuldet sein ,Da Schreibprozesse
nicht isoliert von ihrem Kontext betrachtet werden kdnnen, sind Schwierigkeiten in
Schreibprozessen selten ausschlieflich individuelle Schwierigkeiten, sondern immer
auch von duReren Einflissen abhangig.” (Girgensohn/Sennewald 2012, S. 19) Dabei
sind die Ubergidnge zwischen grundlegenden technischen Schreibschwierigkeiten
und Blockaden in kognitiver, sozialer oder emotionaler Hinsicht oft flieRend. Teilwei-
se haben jedoch insbesondere schwachere Lernende auch in fortgeschrittenen Jahr-
gangssturen noch sehr grundlegende technische Probleme beim Schreiben. Mogli-
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che Ursachen koénnen in einer Lernstérung oder auch in erschwerte Bedingungen
durch den Erwerb einer Zweit- oder Fremdsprache bei Lernenden mit Migrationshin-
tergrund begriindet sein.

Wesentliche Voraussetzungen fiir den Aufbau der Schreibkompetenz sind gera-
de ein grundlegendes Sprachverstiandnis im Mundlichen (Decker 2011) sowie die
Beherrschung der Schriftsprache als Kulturtechnik (Fiissenich 2003). Uber die techni-
sche Beherrschung der Schriftlichkeit hinaus erfordert die Verstandlichkeit von
Schreibprodukten auch die Beherrschung und Beachtung von sprachlichen Konven-
tionen und Normen, zu denen sowohl formale Aspekte wie Orthographie und Syntax
aber auch dariiber hinausgehende Aspekte wie die Kenntnis verschiedener Textmus-
ter gehoren (Ossner 2008). Ein Mangel hat die Produktion von fast unverstiandlichen
Texten aufgrund reduzierter Fahigkeiten in Rechtschreibung und Grammatik zur
Folge (Flissenich 2003).

,Fur die Praxis des Schreibens ist schlieBlich die Einsicht nicht ganz unwichtig,
dass wir, wenn wir schreiben, dies nicht nur mit der Feder tun. Die Produktion von
Texten ist vielmehr ein Vorgang, an dem alle Komponenten unserer Sprachkompe-
tenz beteiligt sind. Schreiben... geschieht mit Auge und Ohr, mit Mund und Hand.“
(Perrin 2002b, S. 96) Im Gesamtzusammenhang des Sprachunterrichts stehen das
Schreiben neben der Miindlichkeit und die Produktion von miindlicher und schriftli-
cher Sprache neben deren Rezeption. Daraus ergeben sich die vier Bezugsfelder
Sprechen, Horen, Schreiben und Lesen, die jedoch nur theoretisch abgrenzbar, in der
Realitat jedoch eng aufeinander bezogen sind (Ossner 2008; Jude/Klieme 2007). So
ist die Fahigkeit eigene Texte zu lesen und zu verstehen unverzichtbare Vorausset-
zung fir das Uberarbeiten von Texten und somit auch fiir die gezielte Steuerung von
Verstandlichkeit und Adressatenbezug der verfassten Texte.

Neben Sprachverstdandnis im Mindlichen und der grundlegenden Bewaltigung
der medialen Schriftlichkeit in technisch-motorischer und formaler Hinsicht halt das
Schreiben auch konzeptionelle Herausforderungen bereit. ,Warum ist das Verfassen
eines anspruchsvollen Textes auch fiir gelibte Schreiber mit so viel geistiger An-
strengung verbunden, wo wir uns doch so mihelos unterhalten kénnen? Der Ver-
gleich von miindlicher und schriftlicher Sprachproduktion macht deutlich, dass das
Verhéltnis von Reden und Schreiben kein einfaches ist: Schreiben ist kein Sprechen
mit Buchstaben und Texte sind ganz offensichtlich keine aufgeschriebenen Reden.”
(Becker-Mrotzek 2003b, S. 54) Ist der mediale Wechsel bei der miindlichen Verbali-
sierung von Gedanken durch die Notwendigkeit des linearen Ordnens schon mit
kognitiven Anforderungen verbunden liegt die Herausforderung der Verschriftli-
chung zusétzlich in der Loslésung von einem konkreten Kommunikationskontext in
einer face-to-face-Situation. ,, [...] wer schreibt, hat auch groRere Schwierigkeiten als
der, der spricht. Er muss namlich von der Situation absehen, in der er schreibt; das
ist beim Sprechen ganz anders, da macht die Situation, Ort und Zeit, auch manches
verstandlich, was nur angedeutet ist. Wer schreibt, muss auRerdem - und vor allem -
Ohne Gesprachspartner auskommen. Diese Abstraktion ist eine groRe Denkleis-
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tung.” (Dehn 2007, S. 90) Dazu ist neben sprachlichen Fahigkeiten auch die Aktivie-
rung von Welt- und Sachwissen sowohl hinsichtlich des Gegenstandes als auch des
moglichen Adressaten notwendig (Harsch et al. 2007).

Diese Eigenheiten der Schriftlichkeit werden im Lern- und Schreibprozess vor al-
lem dann zum Problem, wenn eine einseitige Betonung der Produktperspektive auf
das Schreiben erfolgt. Im Rahmen des schulischen Lernens, insbesondere in der klas-
sischen Aufsatzdidaktik hat diese Sicht auf das Schreiben eine lange Tradition. Es
,»...dominiert Schreiben nach wie vor als Erkenntnisdarstellung, -prasentation und -
verbreitung: Schreiben ist somit immer noch produktorientiert, auch wenn es grund-
satzlich in seinem Prozesscharakter eigentlich langst zur Kenntnis genommen wur-
de.” (Brdauer 2003, S. 11) ,, Schiilerinnen, die es nicht gewohnt sind, Schreiben als
(Lern-)Prozess zu nutzen, sind auf schnelle Textproduktion und Aufgabenabschluss
fixiert.” (Brauer 2003, S. 58) Dies widerspricht zum einen der hohen Bedeutsamkeit,
die der Orientierung an individuellen Schreibzielen in der Schreibprozessforschung
zugesprochen wird. Zum anderen hemmt diese Sicht wesentlich die Bereitschaft zur
Uberarbeitung, die bereits als maRgebliche Voraussetzung fiir den Aufbau von
Schreibkompetenz beziehungsweise fir die Erstellung qualitativ hochwertiger
Schreibprodukte identifiziert wurde (z.B. Merz-Grotsch 2001).

Schreibkompetenz ist einerseits, wie bereits beschrieben, ein Zusammenspiel
sprachlicher und kognitiver Fahigkeiten und steht andererseits in engem Bezug zu
sozialen und emotionalen Aspekten (Feilke 1988). Die Bedeutsamkeit der Motivation
und Haltung gegeniliber dem Schreiben fiir die erfolgreiche Prozessbewaltigung
spielt sowohl bei basalen technischen Schreibschwierigkeiten (Analphabetismus) als
auch bei Schreibblockaden eine wesentliche Rolle. Vor technischen oder kognitiven
Hindernissen ist die wesentliche Herausforderung das entsprechende Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten und den Mut zu beginnen aufzubringen (Girgen-
sohn/Sennewald 2012). Damit steht die Gestaltung und Bewiltigung des Schreibens
in engem Zusammenhang mit einem positiven Selbstbild und entsprechender
Selbstwirksamkeitsliberzeugung. ,Jede Auseinandersetzung mit Schreibaufgaben
braucht Handlungsmotivation, ganz gleich, ob der Aufgabenstellung eine Selbst-
oder Fremdanforderung zugrunde liegt. Im Idealfall ist dieser Antrieb zum Schreiben
Ausdruck eigener Mitteilungsbedtrfnisse.” (Brauer 2003, S. 49)

,Die groRten Schwierigkeiten beim Texte Verfassen zeigen sich darin, dass je-
mand nicht schreibt.” (Flissenich 2003, S. 263) Die ,,Angst vor der Schriftsprache und
damit verbundenes Vermeidungsverhalten“ sind nicht selten durch persénliche Ver-
sagenserfahrungen gepragt und flihren zu Stagnation oder sogar Rickschritt bezlig-
lich der Schreibkompetenz auf allen Niveaustufen (ebd.). ,,0b und in welchem MaRe
Kinder und Jugendliche das Schreiben schatzen, hdngt von den soziokulturellen Be-
dingungen ab, unter denen Kinder und Jugendliche aufwachsen.” (Baurmann 2008,
S. 74) AuRere Einfliisse sind demnach ein bedeutsamer Faktor fiir die Auspragung
der notigen Motivation. Insbesondere pragt die Gestaltung der schulischen Lernum-
gebung die Sicht auf das Schreiben nachhaltig mit. Verfrilhte und Gberzogene Erwar-
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tungen an die Einhaltung sprachlicher Normen verbunden mit einer Uberbetonung
der Produktperspektive und damit der Adressatenorientierung wirken dabei eher
hinderlich (Girgensohn/Sennewald 2012). Dieser enge Bezug zwischen kognitiven
und sozialen Anforderungen mit emotional-motivationalen Aspekten findet sich
nicht zuletzt in der allgemeinen Beschreibung von Kompetenz wieder. Kognitive
Fahigkeiten werden dabei eng an motivationale, volitionale und soziale Bereitschaft
geknipft, diese auch addquat und flexibel in entsprechenden Kontexten umzusetzen
(Weinert 2001).

Eine weitere Herausforderung beim Schreiben mit all seinen Teilaspekten ist die
Organisation und Steuerung des Gesamtprozesses. Ossner postuliert die Kompeten-
zen zur Prozessgestaltung als wesentliche Grundlage fiir das Schreiben. Demnach
,...halt sich bei der Schriftlichkeit das erforderliche deklarative Wissen in engen
Grenzen. Ein solches Wissen, etwa was eine Erzdhlung von einer Beschreibung und
einem Bericht unterscheidet, gibt einen Orientierungsrahmen, bringt aber keine
Zeile hervor. Fur das Schreiben sind Problemldsungswissen, prozedurales Wissen
und metakognitives Wissen notig.“ (Ossner 2008, S. 133)

Insbesondere eine integrierte Uberarbeitung setzt voraus, dass sowohl die For-
mulierungsprozesse als auch der bereits geschriebene Text fortlaufend im Sinne
eines metakognitiven Monitoring Giberwacht werden (Girgensohn/Sennewald 2012,
S. 17-22). Dabei spielen nicht zuletzt auch soziale Aspekte eine erhebliche Rolle. Die
Lernenden sind aufgefordert zu ihrem Text stehen und ihn einerseits argumentativ
verteidigen aber auch reflektierend zuriickzutreten und ihn quasi von auBen mit den
Augen des Adressaten zu betrachten. Erst dann kénnen Schwachstellen identifiziert
und Alternativen gefunden und umgesetzt werden (Baurmann 2008).

Besonders schwache Schreibende haben haufig Schwierigkeiten eine Schrei-
baufgabe zu planen, in Teilaufgaben zu zerlegen und sich Ziele zu setzen. Ohne Ziele
fallt es ihnen doppelt schwer ihr Produkt selbst zu beurteilen und zu tberarbeiten.
Die Schreibenden ,verzetteln” sich und arbeiten ausufernd ohne zu konkreten Er-
gebnissen zu kommen (Baurmann 2008; Girgensohn/Sennewald 2012).

Nicht zuletzt ist das Schreiben Uber sprachliche und metakognitive Anforderun-
gen hinaus immer auch mit der Gestaltung des Schreibgegenstandes verbunden.
Schreibkompetenz kann nur an Inhalten entwickelt und angewendet werden (Wil-
lenberg 2007). ,Viele Schreiber... stehen vor demselben Problem: Der Wissensbezirk
ist fast unbegrenzt, die Anzahle der Wissenselemente ist grofl und: diese Elemente
sind flr den zu schreibenden Text, wenn es um neue Textinhalte geht, relativ unspe-
zifisch miteinander verbunden. Fiir Texte braucht man aber prazise Zusammenhan-
ge.” (Ortner 2002, S. 67) Die Bewaltigung der inhaltlichen Anforderungen und das
Abrufen der Wissensbasis kdnnen nur dann gelingen, wenn sowohl sprachlich als
auch inhaltlich ausreichend Erfahrung vorhanden ist und die Schreibenden unter-
schiedliche Teilaspekte des Schreibens gut koordinieren kdnnen (Baurmann 2008).

Grundsatzlich lasst sich festhalten: ,je langer der Zeitraum anhalt, der komplett
unproduktiv verbracht wird - d.h. es wird auch nicht recherchiert oder geplant - des-
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to starker ist die Schreibblockade [...] Der Trick besteht nun darin, zu erkennen, wo
es ,hakt’ und entsprechende MaBnahmen zu ergreifen. Mit anderen Worten:
Schreibkompetenz besteht nicht darin, keinerlei Schwierigkeiten zu haben, sondern
mit ihnen umgehen zu kénnen.” (Girgensohn/Sennewald 2012, S. 119) Diese Er-
kenntnis kann insbesondere auch fir weniger gelibte Schreibende die Hemmschwel-
le herabsetzen, sich mit ihren Schwierigkeiten auseinanderzusetzen. Dazu ist es von
entscheidender Bedeutung, dass Lernende nicht einseitig mit produktbezogenen
Anforderungen des Schreibens beziehungsweise mit fertigen Texten als Endprodukt
eines abgeschlossenen Schreibprozesses konfrontiert werden. Die oberflachliche
Annadherung an von aulen gesetzte Schreibziele, die hdufig durch bestimmte Text-
muster untermauert werden, lasst die echte Auseinandersetzung mit Lernhiirden
und Schreibblockaden kaum zu (Girgensohn/Sennewald 2012). Dies ist jedoch un-
verzichtbare Grundlage fiir einen nachhaltigen Kompetenzaufbau. ,Probleme - ob im
Schreiben oder innerhalb anderer Tatigkeiten - reprdsentieren nur dann personlich
bedeutsame LernanstéRe, wenn sie sich vor allem aus konkreten Bedurfnisstruktu-
ren der Betroffenen ableiten, und nicht wenn ihre Begriindung hauptsachlich auf
einer lehrenden Person... also auf dufReren Anforderungen beruht.” (Brauer 2004, S.
47) Die Herausforderung fiir die Lehrenden ist es, mit den Lernenden gemeinsam
eine Neubewertung individueller Voraussetzungen vorzunehmen. ,Wir lernen, mit
individuellen Eigenheiten kreativ umzugehen, d.h. sie zur Verbesserung der Schreib-
tatigkeit einzusetzen, anstatt in ihnen Hindernisse zu sehen. Dabei kann ein langsa-
mes, aber kontinuierliches Aufdecken der Ursachen fir jene Besonderheiten beim
Schreiben Akzeptanz und Umgang mit diesen splirbar erleichtern.” (Brduer 2004, S.
36) Ziel ist ein ,,schreiber-differenzierter Unterricht”, der nicht 'im Gleichschritt' voll-
zogen wird sondern auf vielfaltige Weise zum Schreiben ermutigt, anspornt und
schriftsprachliche Leistungen einfordert.” (Baurmann 2008, S. 81) Was zunachst
hohe Anforderungen suggeriert ist insbesondere fir schwachere Lernende unver-
zichtbar (ebd.).

2.2.4.2  Von Stufenmodellen zu Schreibstrategien

Modelle zur Entwicklung der Schreibkompetenz werden haufig in enger Korrespon-
denz zu Schreibprozessmodellen entwickelt. Wahrend der Schreibprozess jedoch
den Ablauf selbst und die bedingenden Faktoren fokussiert, zielen Kompetenzent-
wicklungsmodelle primar auf die Fahigkeiten der Schreibenden, die zur Bewaltigung
des Schreibprozesses notwendig sind. Beide Perspektiven haben letztlich das Anlie-
gen, den komplexen Prozess des Schreibens zu strukturieren und damit vermittelbar
zu machen.

Bereiter und Scardamalia (1980) betrachten das Schreiben als kognitiven Pro-
zess im Spannungsfeld von Schreibprozess, Produkt und Leser. Schreibfahigkeit be-
deutet fur sie, sich schriftlich mitteilen zu kénnen und eigene Gedanken zu formulie-
ren und weiterzuentwickeln. Diese Sicht weist deutlich lber die Kommunikations-
funktion des Schreibens hinaus (nach Ossner 2008).
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Far die Entwicklung des Schreibens werden bei Bereiter und Scardamalia flnf
Stufen angesetzt. Demnach orientieren sich die Schreibenden zunéchst primar an
ihrer eigenen Perspektive ohne bezogen auf einen Adressaten zu schreiben. Dabei
sind sie noch stark in der konzeptionellen Mindlichkeit verhaftet. Diese erste Phase
wird als , Associative Writing” bezeichnet.

Es folgt die Phase des sogenannten ,,Performative Writing”. Nun stehen Normen
Konventionen im Fokus. Die Schreibenden versuchen, sich an erlernten Regeln und
Textmustern zu orientieren.

Erst wenn die erlernten Regeln soweit automatisiert sind, dass sie situations-
adaquat flexibel eingesetzt werden kénnen, kann das Schreiben explizit an einem
moglichen Adressaten ausgerichtet werden ,,Communicative Writing”)

Die beiden letzten Entwicklungsstadien sind nach dem Modell von Bereiter und
Scardamalia den sehr fortgeschrittenen Schreibern vorbehalten. Die Ebene des ,,Uni-
fied Writing” (auch ,kritisches Schreiben” oder ,,authentischer Schreibomodus®, Baur-
mann nach Flissenich 2003) erlaubt Uber kommunikative Ziele hinaus den kritischen
Umgang mit der eigenen Textproduktion. Normen und Schreibziele aus den voran-
gegangenen Stufen kdnnen nun reflektiert angewendet und kombiniert werden. Erst
am Ende der Entwicklung steht der ,Werkzeuggebrauch’ des Schreibens zum Zweck
des Erkenntnisgewinns, das epistemische oder heuristische Schreiben (,Epistemic
Writing). ,Schreiben wird so zum Mittel der Elaboration, Ausdifferenzierung und
Strukturierung von Wissen und ermdglicht die Kontrolle und Verdnderung von Wis-
sen.” (Sieber 2003, S. 216)

Im Aufbau der Schreibkompetenz nach Bereiter und Scardamalia markiert die
Stufe des ,Communicative Writing” einen Wendepunkt. Bis dahin wird die Schrift-
lichkeit zunachst auf medialer (,Associative Writing“) dann auf konzeptioneller
(,Performative Writing“) Ebene entwickelt und angewendet (,,Communicative Wri-
ting“). Die Schreibziele bewegen sich ausgehend von den Schreibenden selbst hin zur
Adressatenorientierung. Bereiter pragt im Rahmen des Modells den Begriff des
,knowledge-telling”, der Wissenswiedergabe. Schreiben wird hier hauptsachlich als
Problemldseprozess verstanden, der durch ein Zusammenspiel inhaltlicher Informa-
tionen zum Schreibgegenstand, dem Wissen um sprachliche Normen und adressa-
tenbezogenen Schreibzielen bewaltigt wird. Damit werden quasi alle wichtigen Teil-
aspekte des Schreibens beherrscht und die Schreibziele wenden sich wieder mehr
der Funktionen flr den Schreibenden selbst zu. Im Rahmen des Modells wird hier
der Begriff des ,knowledge-transforming” verwendet. Im Fokus steht nun nicht
mehr die kommunikative sondern verstarkt die kognitive Funktion des Schreibens.
Im Wechselspiel zwischen Formulieren und der Auseinandersetzung mit dem Gegen-
stand finden Lernprozess und Erkenntnis statt, die tiber die Darstellung vorhandenen
Wissens hinausgeht: ,the thoughts come into existence through the composing pro-
cess itself.” (Bereiter/Scardamalia zitiert nach Girgensohn/Sennewald 2012, S.24)

In einem groReren Zusammenhang betrachtet konnen gewisse Parallelen zwi-
schen dem hier exemplarisch dargestellten Modell zur Schreibentwicklung nach Be-



60 2 SPRACHE als Medium des Lernens

reiter und Scardamalia sowie der Tradition des klassischen Schreibunterrichts (2.2.1
Schreibdidaktik/Schreibforschung) gesehen werden. Die Zuordnung der Textformen
zu den Altersstufen — das freie Erzahlen in der Grundschule (,,Associative Writing”),
das Berichten in der Sekundarstufe und schlieflich das adressatenbezogene Schrei-
ben bzw. das wissenschaffende Schreiben in Sekundarstufe 2 und im Studium
scheint durch die gestufte Modellvorstellung zunachst gestiitzt und untermauert zu
werden. Ebenfalls gepragt wird die Vorstellung des gestuften Kompetenzaufbaus
durch die klassischen Stadienmodelle der kognitiven Entwicklung in der Entwick-
lungspsychologie. An beiden Modellen wird die starke Idealisierung durch die Auftei-
lung eines komplexen Prozesses in vermeintlich abgrenzbare Stufen kritisiert. Dem
wird jedoch als Ziel der Modellbildung entgegengehalten, durch Strukturierung tiefe-
re Einblicke und eine bessere Orientierung tiber komplexe Prozesse zu gewinnen und
keineswegs die Realitdt abzubilden (Girgensohn/Sennewald 2012). ,Der Kern ist die
sukzessive und in der Reihenfolge nicht beliebige (jedoch weder notwendig stetige
noch diskrete) Ausdifferenzierung von Fahigkeiten und deren funktionale Integration
im Blick auf die Ziele des Handelns.” (Feilke 2003, S. 180) In diesem Bewusstsein,
dass es sich um eine idealtypische und damit nicht reale Beschreibung handelt, kann
ein so geartetes Modell den didaktischen Aufbau des Lernprozesses sinnvoll unter-
stiitzen. Dabei ist der Nutzen eines Modells nicht die starre Vermittlung von Normen
oder die ,Abstandsmessung’ hinsichtlich der Kompetenzentwicklung anhand vorge-
gebener Entwicklungsstufen in Form von Bewertung. Vielmehr kann das Modell als
Strukturierungshilfe Lernbeobachtungen mafRgeblich unterstiitzen und den Blick
offnen statt ihn einzuschranken. Unterschiedliche Kompetenzaspekte und insbeson-
dere Abweichungen von der Stufenfolge kénnen mit Hilfe dieses Werkzeugs zuver-
lassiger erkannt werden (Ossner 2008). Des Weiteren unterstltzt gerade die ver-
meintliche Vereinfachung des Modells die Zuganglichkeit des komplexen Ganzen fir
die empirische Untersuchung. Durch Fokussierung auf einzelne Prozesse kdnnen
verschiedene Einflussfaktoren Stiick fur Stick gezielt und kontrolliert in empirische
Untersuchungen einbezogen werden (Feilke 2003).

Bereiter selbst betrachtet den Kompetenzaufbau nicht als ein Erklimmen von
Stufen, die jeweils die Uberwindung einer vorigen Entwicklung bedeuten, sondern
zielt mit seinem Strukturmodell auf einen kumulativen Kompetenzaufbau. ,Jede
Entwicklung in Richtung eines héheren Niveaus bedeutet die vorhergehende Ausbil-
dung neuer Teilfdhigkeiten, bis diese in das Repertoire der Schreibkompetenz inte-
griert werden und automatisiert wahrend der Schreibhandlung ablaufen. Es geht
dabei nicht um die meisterliche Beherrschung der Teilfdhigkeiten eines Niveaus,
sondern vor allem um deren Automatisierung, so dass das Ausfiihren keine oder
wenig Aufmerksamkeit des Schreibenden in Anspruch nimmt.” (Bereiter 1980 zitiert
nach Girgensohn/Sennewald 2012) Die Qualitdt einer neuen Stufe beschreibt dem-
nach primar die Erweiterung des Repertoires von Teilkompetenzen, die so routiniert
ablaufen, dass sei ohne groReren kognitiven oder metakognitven Aufwand einge-
setzt werden kénnen. ,Die jeweiligen Stufen unterscheiden sich dadurch, dass ers-
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tens jeweils eine neue Kontrollebene in den Blick des Schreibers riickt und dabei
zweitens neue Schreibziele ausdifferenziert werden.” (Feilke 2003, S. 181) Diese
Sicht der Integration neuer Wissenselemente in das bereits vorhandene Vorwissen
passt durchaus auch zu aktuellen Theorien des Lernens (vgl. Kapitel 3 Metakogniti-
on)

Bereits Bereiter und Scardamalia selbst haben darauf verwiesen, dass im Rah-
men ihres Stufenmodells Vorgriffe und bereichsspezifische Stufenwechsel durchaus
moglich und sinnvoll sind. Dabei sind die Stufen hauptsachlich als Orientierung ge-
dacht um sich Gber den Entwicklungsprozess zu verstandigen (z.B. Baurmann 2008).
Spitta verweist darauf, dass epistemisches Schreiben keineswegs ein Privileg profes-
sioneller Schreiber ist sondern durchaus schon viel friher vorkommen kann (nach
Girgensohn/Sennewald 2012). ,,Durchbricht man im Unterricht herkémmliche Abfol-
gemuster der Schreibdidaktik, dann zeigt sich rasch, dass Schiler durchaus zu be-
stimmten Schreibhaltungen und Textmustern fahig sind, die sie aufgrund der ange-
nommenen Schreibentwicklung noch gar nicht beherrschen dirften.” (Steinig/
Huneke 2011, S. 116) Kinder machen also auf allen Stufen von unterschiedlichen
Sprachfunktionen Gebrauch. Nicht zuletzt kann sich die individuelle Schreibkompe-
tenz abhéangig von den Schreibinhalten deutlich unterscheiden. Demnach bewegen
sich Lernende gleichzeitig auf unterschiedlichen Stufen des Schreibens (Feilke 2003).
,Die Forschung machte vielmehr deutlich, dass Kinder auf allen Stufen ihrer Entwick-
lung erzéhlen, berichten, beschreiben, schildern und erértern kénnen, allerdings auf
unterschiedliche Art und Weise. Es erscheint deshalb auch nicht sinnvoll, von den
Aufsatzarten als normativ vorgegebenen Schreibprodukten auszugehen, sondern
von der Entwicklung der Schreibfahigkeit und den Funktionen schriftlicher Texte, die
in der Schreibentwicklung in unterschiedlicher Weise sprachlich gestaltet werden
konnen.“ (Steinig/Huneke 2011, S. 115) Die Entwicklung der Schreibfahigkeit verlduft
entsprechend keineswegs linear sondern auf unterschiedlichen Ebenen parallel und
bereichsspezifisch, oft mit Spriingen und Stagnationsphasen in denen verschiedene
Wege erprobt werden (Girgensohn/Sennewald 2012).

Die beschriebene Komplexitdt des Kompetenzaufbaus legt wiederum nahe, dass
einzelne Schreibprodukte, die jeweils nur einen begrenzten Aspekt des Schreibens
abbilden, keine umfassenden Riickschlisse auf die Schreibfahigkeit erlauben (Ossner
2008). ,Die nachgewiesene Textsortenspezifik der Entwicklungsprozesse und die
Abhdngigkeit des Entwicklungsfortschritts vom Konventionalisiertheitsgrad der
Textsorte verweisen auf die hochgradige Gegenstands- und damit Produktbe-
stimmtheit der Entwicklung schriftlich-konzeptueller Fahigkeiten.” (Feilke 2003, S.
189) Auf einen Nenner gebracht bedeutet dies, dass die Gestaltung des Lernprozes-
ses und die Art der ,Messung” von Schreibfdhigkeit nachhaltigen Einfluss auf die
Ergebnisse und somit die Feststellung der Schreibkompetenz, nimmt (Feilke 2003;
Steinig/Huneke 2011).

Die differenzierte Sicht auf den Aufbau von Schreibkompetenz fiihrt in der Mo-
dellbildung zur Abkehr von der Modellierung einer zeitlichen Rangfolge unterschied-
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licher Schreibziele und Funktionen. Alternativ wird der Lernprozess als Aufbau eines
Repertoires von Schreibstrategien konzipiert. ,Schreibstrategien... bezeichnet im
Folgenden die verfestigte, bewusste und damit benennbare Vorstellung davon, wie
Entscheide beim Schreibhandeln zu fallen sind, damit der Schreibprozess oder das
Textprodukt mit hoherer Wahrscheinlichkeit die zielgemaBe Gestalt annehmen und
die zielgemaRe Funktion erflllen (Perrin 2002) Diese Sicht beglinstigt des Weiteren
eine Abkehr von der primar produktorientierten Ausrichtung der Schreibdidaktik und
konzentriert sich mehr auf die Steuerung des Schreibprozesses selbst. Damit kann
sowohl die kommunikative als auch die kognitive Funktionen des Schreibens beriick-
sichtigt werden; der Schreibprozess kann zu einem adressatenbezogenen Text fiih-
ren, kann aber auch selbst Lerngegenstand sein. ,Eine Schreibstrategie ist somit das
Verfahren einer Schreiberin, mit dem sie bestimmte Verfahrensabschnitte und/oder
bestimmte Prozesskomponenten kontrolliert; und zwar im Hinblick auf das zu schaf-
fende Produkt oder ein zu schaffendes Teilprodukt.” (Ortner 2002, S. 66) ,Sie wer-
den nicht zuletzt in der Schule erworben und sind personengebunden. Schreib-
strategien festigen sich in Auseinandersetzungen mit Schreibaufgaben und
-schwierigkeiten, sie konnen in begrenztem MaRe variiert und mit weiteren vertrau-
ten Vorgehensweisen kombiniert werden. Die mogliche Modifikation einer
Schreibstrategie hangt dabei von der Schreibsituation, der Aufgabe oder vom Status
des Geschriebenen ab.” (Baurmann 2008, S. 77) Fur die Lernenden eroffnen sich
damit einerseits neue Moglichkeiten, den Lernprozess hinsichtlich des Schreibens
selbstandiger und individueller zu gestalten. Gleichzeitig steigen jedoch auch die
Anforderungen an die Eigenaktivitdt der Schreibenden.

Uber die Schreibstrategien hinaus orientieren sich neuere Kompetenzmodelle
an der Betrachtung der verschiedenen Konstituenten des Schreibens als den Berei-
chen, die fur eine professionelle Schreibkompetenz bedeutsam sind. Anstelle einer
tendenziell linearen Entwicklung werden die einzelnen Kompetenzbereiche hier
gleichwertig nebeneinander gestellt und infolgedessen auch in ihrer Entwicklung
parallel und bereichsspezifisch betrachtet. Die detaillierte Analyse der konstituie-
renden Bereiche variiert zwischen den verschiedenen Modellen. Im Wesentlichen
werden jedoch wie bei Augst/Faigel (1986) der Autor selbst, die ,Sache” als Gegen-
stand des Schreibens, der , Text” als medial schriftliches Produkt und der , Adressat”
als soziale Bezugsnorm genannt (nach Steinig/Huneke 2011). In dhnlicher Weise
greift Kruse 2007 die vier Dimensionen der Textproduktion auf mit dem , Kontent”
als Inhalt des Schreibens, der ein Wissen liber die Sache also eine gewisse Fachkom-
petenz oder zumindest ein Wissen (iber die Recherche der entsprechenden Inhalte
benotigt; dem ,Prozess” den der Autor mit seinem Wissen Uber eigene Strategien
und einem Methodenrepertoire zur Bewaltigung von Schwierigkeiten gestaltet; dem
,Produkt”, das gewissen sprachlichen Normen geniigen muss und dem , Kontext”, zu
dem die Ziele des Schreibens und somit auch der Adressatenbezug zahlen. Entspre-
chende postuliert Kruse fiir die Schreibkompetenz vier konstruierende Kompetenz-
felder: Prozesskompetenz, Sprachkompetenz, Sozialkompetenz und Fachkompetenz
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(Kruse nach Girgensohn/Sennewald 2012). Alle vier Bereiche stehen in engem Zu-
sammenhang und kénnen demnach nicht unabhéangig voneinander entwickelt wer-
den. Entsprechend kdnnen Schreibschwierigkeiten in allen Bereichen begriindet sein
(Girgensohn/Sennewald 2012, s.0.). Damit bietet die parallele Betrachtung der kon-
stituierenden Bereiche auch die Grundlage fiir eine differenziertere Analyse von
Schwierigkeiten bei der Entwicklung der Schreibkompetenz.

Die urspriingliche Modellierung der Schreibkompetenz als die zeitlich-sukzessive
Entwicklung verschiedener Kompetenzbereiche lenkt den Fokus vor allem auf die
Bedeutsamkeit des Lebensalters fir das Schreiben. Unbestritten ist ein enger Bezug
zwischen dem Aufbau der Schreibkompetenz und der allgemeinen kognitiven und
metakognitiven Entwicklung Insbesondere der fiir die Adressatenorientierung not-
wendige Perspektivwechsel ist mit von der psychosozialen Entwicklung abhéngig.
Aus entwicklungspsychologischer Perspektive werden hier im Alter von 10 bis 16
Jahren entscheidende Schritte vollzogen (Bachmann nach Sieber 2003).

Die differenzierte Betrachtung von Schreibprozess und Kompetenzaufbau fihrt
jedoch insgesamt zu einer starken Relativierung der Bindung von Teilaspekten des
Schreibens an bestimmte Altersstufen. Weder ist das Lebensalter hinreichend noch
determiniert es den Aufbau der Schreibkompetenz. ,Schreiben lernt am nachhaltigs-
ten durch Schreiben, durch das (gemeinsame) Nachdenken Uber Schreibhandlungen
und deren Organisation in Schreibprozessen. Schreiben hingt also weniger vom
Lebensalter, sondern vielmehr vom zunehmenden ,Schreibalter” ab.” (Baurmann
2008, S. 28) Entscheidend sind also Erfahrung und Ubung mit verschiedenen Formen
des Schreibens (Haueis 2003). ,Vermeintliche Altersschwellen sind durch didaktische
Arrangements verschiebbar, und nicht das biologische Alter, sondern das Lernalter
bezogen auf den jeweiligen Tatigkeitsbereich - hier also das Schreibalter - ist aus-
schlaggebend.” (Feilke 2003, S. 182) Es liegt also nahe, dass die Entwicklung der
Schreibfahigkeit erst durch das Zusammenspiel interner, kognitiver und duRerer,
didaktischer Impulse vorangebracht wird. So wird beispielsweise die Reflexion von
Normen und ihrem Einsatz (Metakognition) bei Bereiter erst in der zweiten Halfte
der Schreibentwicklung angesetzt. Andererseits ist dies im Rahmen von Schreibkon-
ferenzen bereits in der Grundschule, vor der verldsslichen Automatisierung grundle-
gender Schreibroutinen, ein fruchtbares Thema (Ossner 2008) wahrend ungelibte
erwachsene Schreiber mit der Reflexion von Normen nach wie vor Schwierigkeiten
haben kénnen

2.2.4.3 Schreiben lernen

In der padagogischen Praxis gilt es nun, die gesammelten Erkenntnisse lber das
Schreiben fir die Gestaltung des Lernprozesses zu nutzen und umzusetzen. ,Die
Entwicklung der Schreibfertigkeit ist durch ein Paradoxon gekennzeichnet: Denn die
Produktion von Texten setzt gerade die kognitiven Fahigkeiten voraus, die durch das
Schreiben ganz wesentlich erst hervorgebracht werden.” (Becker-Mrotzek 2003b, S.
57) Das fuhrt zu dem Grundsatz, dass ,,Besseres Schreiben [...] vor allem Uber eine
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erweiterte Schreibpraxis erreichbar” ist (Brauer 2003, S. 10). Darin sind sich die Au-
toren Uber unterschiedliche Theorien hinweg weitgehend einig. Daraus ldsst sich
jedoch keineswegs folgern, dass das ,Schreiben durch Schreiben” ein Selbstlaufer ist.

,Wer die Textprodukte verbessern will von Schreibenden, die noch nicht opti-
mal arbeiten, kann Fortschritte erzielen, wenn er ihnen den Schreibprozess bewusst
macht.” (Perrin 20023, S. 31) Die zentrale Herausforderung dabei liegt in der Vielfalt
und Komplexitdt des Schreibens, die oft mit dem Jonglieren mehrerer Bélle vergli-
chen wird. Es geht im Prinzip darum, nach und nach immer mehr Balle in der Luft zu
halten, immer mehr Teilanforderungen selbstandig zu bewaltigen (Ossner 2008).

Die Aufgabe des Lehrenden ist es, die vielfaltigen Anforderungen angemessen in
Teilschritte zu zerlegen und den Lernprozess sensibel zwischen Vorstrukturierung
und Selbstverantwortung der Lernenden zu gestalten (Girgensohn/Sennewald 2012).
Diese sollen weder durch zu enge Vorgaben einerseits noch durch zu vage Anforde-
rungen andererseits Gberfordert werden. Dabei gibt es fur Lehrerinnen und Lehrer
ebenso wenig ,Rezepte’ wie fiir die Lernenden. Sie miissen von Fall zu Fall didaktisch
reflektiert entscheiden, ob und wie sie eingreifen. Dazu bendétigen die Lehrenden
sowohl didaktisches Vorwissen als auch eigene Schreiberfahrungen (Baurmann
1996). ,,Die Arbeit Schreibender kann ich nur dann wahrhaftig wertschitzen, wenn
ich selbst schreibe. Mein Einfluss auf Schreibende ist umso nachhaltiger, je deutli-
cher ich diesen als jemand erscheine, der auch schreibt.” (Brauer 2003, S. 159)

In diesem Sinne basiert die didaktische Gestaltung des Kompetenzaufbaus nicht,
wie in der klassischen Aufsatzdidaktik, auf der Einiibung von Textmustern in isolier-
ten Teilschritten. Vielmehr geht es darum die Lernenden durch punktuelle Hilfestel-
lungen so zu entlasten, dass sie sich bewusst auf einzelne Teilaspekte des Schreibens
konzentrieren konnen (Ossner 2008). Idealerweise sind die Anforderungen die an die
Lernenden gestellt werden gleichermaBen transparent und klar wie realistisch und
erreichbar. Dabei sollte Lehrerenden und Lernenden bewusst sein, wann Texte aus-
fUhrlich Uberarbeitete Endprodukte sind, die sich zurecht einer Bewertung stellen
und wann es sich eher um Entwiirfe beziehungsweise um prozessorientierte
Schreibprodukte handelt, die entsprechend ausgewertet werden missen (Dehn
2007).

In der Schreibforschung herrscht ein breiter Konsens tber die tragende Rolle der
Schreibziele. ,Uber Schreibziele kann nicht stellvertretend von einem anderen als
dem Schreiber selbst befunden werden. Wer sich nur an Festlegungen durch Dritte
zu orientieren vermag und sich lber das, was er schreiben will nicht recht im Klaren
ist, schreibt ziellos;” (Haueis 2003, S. 232) Aus didaktischer Sicht und praktischer
Erfahrung heraus ergibt sich jedoch ebenso die Notwendigkeit, dass Lernende mit
dieser , Ziellosigkeit” nicht allein gelassen werden dirfen. Auch hier ist es die Rolle
der Lehrenden, anregende und herausfordernde Schreibanldsse an die Kinder heran-
zutragen, die Anlass und Anregung zur Fortentwicklung der individuellen Schreib-
kompetenz geben (Baurmann 1996). Dabei konnen Schreibziele sowohl im Bereich
des adressatenbezogenen, &ffentlichen Textschreibens als auch im prozessbeglei-
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tenden, privaten Schreiben liegen. Beide Bereiche bieten gleichermaBen Ankniip-
fungspunkte und Herausforderungen auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus. Es
,bedarf zu jeder Zeit der AnstéRe, auch der Vorgaben durch Fachleute, die wohl
Uberlegt an den vorhandenen Erfahrungen und Vorstellungen von Kindern und Ju-
gendlichen ankniipfen und deren Schreibfdhigkeiten einzuschédtzen wissen.” (Baur-
mann 2008, S. 62)

Insbesondere Lernende, die wenig Erfahrung und Selbstvertrauen haben bené-
tigen flr das Schreiben einen klaren und Uberschaubaren Rahmen sowie anspre-
chende Anldsse und Materialien (ebd.). Dabei ist auch die Wirkung kleiner und ver-
meintlich oberflachlicher Prozesshilfen nicht zu unterschatzen. ,Viele Autorinnen
und Autoren sind der (meist zugreffenden) Ansicht, dass es sich positiv auf Kreativi-
tat und Konzentration auswirkt, wenn sie ihre Vorlieben beziglich Schreibumgebung
und Schreibwerkzeug realisieren kénnen.” (Molitor-Libbert 2002, S. 34)

Obwohl das Potential des Schreibens deutlich Gber den medialen Aspekt hinaus-
reicht liegt auch in der mindlichen Vorbereitung des Schreibens ein wichtiger An-
satzpunkt. ,Mit dem lauten Aussprechen der Gedanken wird eine direkte Verbin-
dung zwischen den beiden Kommunikationsmedien Mindlichkeit und Schriftlichkeit
aufgebaut und damit einer Entfremdung des Gedachten beim Ubergang vom einen
zum anderen Medium vorgebeugt. Hinzu kommt, dass lautes Formulieren eine ge-
wisse Ndhe zum Stil des Sprechens aufrechterhélt, was sich bekanntlich als hem-
mungslésend im Schreibprozess erwiesen hat.“ (Brauer 2004, S. 70) Dabei wird be-
sonders der Prozesscharakter des Schreibens betont, der eine tragende Saule fir die
Ausschopfung des kognitiven Potentials darstellt. Baurmann beschreibt neben Ge-
sprachen auch das Anregen zu eigenen Notizen als mogliche Prozesshilfe. Dabei soll-
ten diese vorbereitenden Tatigkeiten nicht isoliert stattfinden sondern méglichst
unmittelbar an beziehungsweise in den Schreibprozess eingebunden sein (Baurmann
2008).

Obwohl die Arbeit mit Textmustern in der gegenwartigen Didaktik sehr kritisch
gesehen wird, konnen sie als Unterstiitzung sowohl des adressatenbezogenen wie
auch des prozessbegleitenden Schreibens, hier im Sinne von Prompts, durchaus hilf-
reich sein. ,,Eine typisierte und klar profilierte Anforderungsstruktur, die sich unter-
richtlich auf gut konturierte und funktional begriindete Textsortenprofile stitzt,
erleichtert das Lernen und verbessert die Schreibresultate. , (Feilke 2003, S. 189)
Allerdings ist die Abarbeitung vorgegebener Muster keineswegs hinreichend fiir den
Erwerb weitreichender Schreibstrategien und damit den Aufbau von Schreibkompe-
tenz (Harsch et al. 2007). ,,Es kann nicht darum gehen, einen Algorithmus der Text-
produktion zu finden, der linear abzuarbeiten ist. [...] Schreibende brauchen einen
Koffer mit Werkzeugen, mit Techniken und Strategien. Sie brauchen weiter das Wis-
sen und Konnen, die Werkzeuge laufend neu aufeinander abzustimmen und ihren
Koffer fir neue Aufgaben neu zu packen.” (Perrin 2002b, S. 9-10) Neben formalen
Prozesshilfen missen daher Selbstéandigkeit und Eigenverantwortung im Schreibpro-
zess geférdert und gefordert werden.
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Zentrale Elemente beim ,Schreibenlernen durch Schreiben’ sind auBerdem Pha-
sen der Rickmeldung und des Austauschs. Dabei geht es zundchst vor allem um
Wertschatzung und konstruktive Unterstlitzung, um den Austausch iber einen Text
als kommunikative Handlung zwischen Autor und Leser (Baurmann 2008). Ziel ist es
,-.. die Haltung Schreibender von der eines um Anerkennung Bittenden (Is it okay?)
zu der eines Sich-Mitteilenden (Listen to me, | have something to tell you!) zu veran-
dern. SchlieRlich geht es um Schreiben, nicht um Getestet werden. “ (Elbow zitiert
nach Brduer 2004, S. 124) Das bedeutet keineswegs den Verzicht auf eine kritische
Auseinandersetzung. Auch hier gilt es, den Grat zwischen Selbsttatigkeit der Lernen-
den und Unterstiitzung durch den Lehrenden zu treffen. ,Es niitzt den Lernenden
bekanntlich nur bedingt, ihre Arbeit von Lehrenden ausgewertet und beurteilt zu
sehen. Um individuelle Bedeutsamkeit fiir laufende Erkenntnisprozesse zu erlangen
ist Selbsttatigkeit notig [...] Dass Selbstreflexion ohne Fremdtatigkeit genauso wenig
ein Ganzes ergibt, benétigt keiner langen Erklarung: Lehrende mit ihrem groReren
Erfahrungs- uns Kenntnisschatz werden von den Lernenden dringend als Parnerin-
nen gebraucht, um das Wagnis Schreiben immer wieder einzugehen.” (Brauer 2003,
S. 14) ,Die Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten geht von ,lernersensitiven”
Fremdbeurteilungen aus, die Selbstbeurteilung fordern.” (Baurmann 2008, S. 116)
,Denn eine gelingende Schreibentwicklung ist auf eine Ausbildung der (Selbst-) Beur-
teilungskompetenz angewiesen, zeichnen sich doch Schreibexperten u.a. gerade
durch die Fahigkeit aus, in Distanz zum eigenen Text dessen Qualitaten und Mangel
wahrzunehmen und daraus die notwendigen Strategien zur Uberarbeitung auszubil-
den.” (Sieber 2003, S. 216)

Der Austausch basiert darauf, dass Lehrende die Lernenden in ihrem Schreiben
ernst nehmen indem sie sie beispielsweise durch kommunikative Riickversicherung
(,habe ich das so richtig verstanden®) spiegeln (Baurmann 2008, S. 117). Feedback
ist unverzichtbarer Bestandteil des Arbeitsprozesses und beschrankt sich deshalb
keineswegs auf die Rickschau auf den beendeten Schreibprozess. Damit besteht
eine enge Beziehung zwischen prozess- und produktbezogenen Aspekten des
Schreibens.

Einen Schritt weiter als das Riickmelden geht die Textrevision, die Uberarbei-
tung von Texten. ,Schreiberinnen und Schreiber haben ein hohes MaR an Kompe-
tenz erreicht, wenn sie eigenstdndig Geschriebenes (iberarbeiten kénnen.” (Baur-
mann 2008, S. 95)

Wenn das Schreibprodukt im Fokus steht, kann sich die Uberarbeitung an kla-
ren, durch das Schreibziel gesteuerten, Kriterien orientieren. Die Transparenz von
MaRstab und Erwartungen an die Uberarbeitung ist wesentliche Voraussetzung fiir
ihr Gelingen (ebd.). Insofern bezieht sich das Uberarbeiten primar auf das adressa-
tenbezogene, produktorientierte Schreiben. Dabei hat reflektiertes Uberarbeiten
wenig mit der Verbesserung von durch den Lehrenden festgestellten ,Fehlern” zu
tun (Ossner 2008; Steinig/Huneke 2011). ,,Mdchte man die Textgestaltungskompe-
tenz eines Schreibers verbessern, muss man von seinen bereits erworbenen Fahig-
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‘

keiten, seinen Moglichkeiten und starken ausgehen und nicht von den Defiziten*
(Steinig/Huneke 2011, S. 122) Voraussetzung fiir eine sinnvolle und nachhaltige
Textrevision ist zunachst, dass die Lernenden ihrerseits Auffalligkeiten als solche
identifizieren und die entsprechenden Schwierigkeiten auf den Punkt bringen kon-
nen (Baurmann 2008; Steinig/Huneke 2011). Insbesondere fir jiingere beziehungs-
weise unerfahrenere Schreiber ist dieses Zuriicktreten hinter das eigene Schreibpro-
dukt eine groBe Herausforderung. Um den Kompetenzerwerb in dieser Hinsicht zu
unterstiitzten muss das Uberarbeiten als eigener Teilaspekt des Schreibprozesses
wahrgenommen, eingeplant und gelibt werden. Methodisch kann das zunachst
durch die Uberarbeitung authentischer und entsprechend praparierter fremder Tex-
te unterstiitzt werden. Auch ist es durchaus normal, dass sich die Uberarbeitung
zundchst eher an Oberflichenmerkmalen wie Form und sprachlicher Korrektheit
orientiert. Erst nach und nach werden auch komplexere Aspekte wie sachliche An-
gemessenheit und Adressatenbezug beriicksichtigt (Baurmann 2008; Steinig/Huneke
2011). ,,Die Hinfiihrung zum Uberarbeiten hat ihr Ziel erreicht, wenn es Schreiberin-
nen und Schreibern gelingt, ihr Schreibziel Giberzeugend zu realisieren, sich inhaltlich
und sprachlich wahrend des Schreibens zu verbessern und mit ihrem Text Leser zu
erreichen. Aber selbst dort, wo Revisionen noch nicht zu diesen Zielen fihren, sind
Uberarbeitungen nicht nutzlos oder vergeblich. Schiilerinnen und Schiiler erfahren in
jedem Fall, dass Textfassungen veranderbar sind und dass es zu vorhandenen For-
mulierungen Alternativen gibt.” (Baurmann 2008, S. 111-112)

Um die Wirkung auf den Leser im schulischen Kontext authentisch und unmit-
telbar zu integrieren kénnen Schreibkonferenzen als methodische Unterstiitzung
eingesetzt werden. ,,Schreiberinnen und Schreiber werden dadurch beim komplexen
Prozess des Uberarbeitens entlastet und auf anschauliche Weise mit der Leseper-
spektive vertraut gemacht. Da Kinder und Jugendliche erst noch lernen, die Sicht-
weise anderer zu Gibernehmen und schliefRlich zu verinnerlichen, kann der Wert von
Schreibkonferenzen nicht hoch genug eingeschatzt werden.” (Baurmann 2008, S.
108) Durch das Peerfeedback kann auch die Hemmschwelle, sich mit dem eigenen
Text in der ,Offentlichkeit’ zu zeigen durch einen geschiitzten und vertrauten Rah-
men gesenkt werden. Auch der Computer erdffnet zahlreiche Méglichkeiten, Texte
und Leser zusammenzubringen, beispielsweise in Form von Emails, Wikis oder Blogs
(Steinig/Huneke 2011).

Bei allen Vorteilen sind jedoch die Anforderungen, die der Austausch Gber das
Geschriebene an die Lernenden stellt, nicht zu unterschatzen. Auch in der Peergroup
bendtigen sie daher Unterstitzung um vom mindlichen Austausch und der Bearbei-
tung von Oberflichenmerkmalen zu einer inhaltlichen Uberarbeitung von Texten zu
gelangen (ebd.). Wahrend es fiir professionelle Schreibende selbstverstandlich ist,
dass ihre Texte vor der Verdffentlichung mehrere Uberarbeitungsgdnge durchlaufen,
ist Lernenden diese Phase des Schreibens hadufig eher unvertraut und unangenehm
(Girgensohn/Sennewald 2012). ,Die ablehnende Grundhaltung gegeniiber dem
Uberarbeiten verstérkt sich, je komplizierter es fiir jemanden ist, etwas schriftlich zu
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formulieren. Da die Forderung nach Uberarbeitung in diesem Zusammenhang immer
als ein Infragestellen der Textqualitat erlebt wird, zieht sie oft heftige Zweifel an der
eigenen Kompetenz nach sich. Somit schlieRt sich ein problematischer Kreislauf, da
bekanntlich genau diese Art Selbstzweifel den Ausgangspunkt fiir viele Schreiblocka-
den bildet.” (Brauer 2003, S. 95)

Jede Form der Riickmeldung sollte daher mit positiver Verstarkung arbeiten
(Dehn 2007). Insbesondere die Fokussierung des Prozesscharakters als Vorausset-
zung flir das adressatenbezogene Schreiben kann die Lernenden fiir die Notwendig-
keit des Uberarbeitens sensibilisieren (Fiissenich 2003). ,,Besonders fordernd sind
Beurteilungen, die sich an den Fortschritten eines Schreibprozesses tGber einen lan-
geren Zeitraum hinweg orientieren. Wenn man mehrere Fassungen bzw. Uberarbei-
tungen des gleichen Textes kommentierend begleitet, kann man dem Schreiber
deutlich machen, wie er zu besseren Ergebnissen kommen kann.” (Steinig/Huneke
2011, S. 122) Uber solches Erleben der eigenen Kompetenz und Selbstwirksamkeit
kann die notwendige Motivation entstehen, die den miihevollen Prozess des Uber-
arbeitens tragt. Dazu gehoren ebenfalls gemeinsam erarbeitete Kriterien und das
Thematisieren von Bewertung im Unterricht, die ,Beurteilungsvermégen” und ,Re-
flexionskompetenz” starken (Baurmann 2008, S. 122).

,Erstes Ziel ist es, die Angst vor dem Schreiben abzubauen, Interesse am
Schreiben und einen realistischen Umgang mit dem Schreiben und den Schreibkon-
ventionen zu vermitteln.” (Fissenich 2003, S. 267) Wesentliches fiir den erfolgrei-
chen Kompetenzaufbau ist dariiber hinaus die Erhaltung der kindlichen Schreibmoti-
vation durch ,echte’ Schreibanlédsse (Volmert 2005). Die Motivation, sich ernsthaft
auf den aufwéandigen Schreibprozess einzulassen kann nur dann entstehen, wenn sie
auf ernstgemeinten und transparenten Schreibzielen fuRRt statt auf der Imitation
vorgegebener Muster. Lernende miissen das Schreiben primar als sinnvoll erleben.
Die Auswahl geeigneter Schreibanladsse ist damit von vorrangiger Bedeutung. Ent-
sprechende Aufgaben stellen die Lernenden vor angemessene Herausforderungen
ohne sie zu Uberfordern (Baurmann 2008). Zentral ist auBerdem die Einbettung in
angemessene Sinnzusammenhange, die Lernenden unabhadngig von ihrer bereits
erworbenen Schreibkompetenz motivierende Schreibziele bieten. ,,Menschen mit
Schreibschwierigkeiten bendtigen aber auch immer wieder Anregungen und Auffor-
derungen, die kommunikative Funktion des Schreibens zu nutzen, und eine Umge-
bung, in der es notwendig und sinnvoll ist, regelmaRig zu schreiben. Sie missen er-
leben, dass Schreiben eine fir sie sinnvolle und nitzliche Tatigkeit ist und dass auf-
tretende Fehler toleriert werden. Diese Menschen bendtigen einen entspannteren
Umgang mit dem Schreiben.” (Flissenich 2003, S. 267-268)

Die Sinngebung und das Kompetenzerleben werden weiter durch die Anbindung
und Einbettung des Schreibens in den Lernprozess befordert. ,Um die Erflllung von
Schreibaufgaben... ausreichende zu motivieren, muss die Einbindung der Ergebnisse
in den weiteren Unterrichtsverlauf von vornherein erkennbar sein. [...] Die Schiile-
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rinnen miissen immer wieder erleben, dass ihr bereitgestelltes Material tatsachlich
einem konkreten Verwendungszweck zugefihrt wird.” (Brauer 2003, S. 51)

Insgesamt ist bei allem MaRnahmen zur Forderung des Schreibens entschei-
dend, die individuellen Unterschiede zwischen den Lernenden und deren Bediirfnis-
se zu bertcksichtigen. Das ,hilft besonders schreibschwacheren Schiilerinnen und
Schiilern.” (Baurmann 2008, S. 69) Lernende reagieren durchaus unterschiedlich auf
unterstlitzenden MaBnahmen. In der Konsequenz bedeutet das, dass unterschiedli-
che Schreiber auch unterschiedliche Prozesshilfen benétigen (Baurmann 2008).
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