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Vorwort

Eines steht fest: Wer schreiben kann, ist klar im Vorteil. Denn nicht nur schulischer Erfolg
héngt von diesem Konnen ab, sondern auch im Verlauf ihrer beruflichen Karriere bestehen in
der Regel jene Menschen besser, die gelernt haben, gelungene Texte zu verfassen.! Dabei
handelt es sich um eine hoch komplexe Tétigkeit, die der schreibenden Person eine Vielzahl
an Fahigkeiten abverlangt. Dem fertigen Text, den man als spétere Leserin beziehungsweise
spaterer Leser vor sich hat, sieht man aber meist nicht mehr an, welche Herausforderungen
sich flr die schreibende Person bereits vor dem sowie wéhrend des Schreibens aufgetan ha-
ben. Aus diesem Grund war schulischer Schreibunterricht lange Zeit — und ist es teilweise
noch bis heute — von einer reinen Fokussierung auf das Endprodukt Aufsatz gepragt. Man
versuchte Schilerinnen und Schiilern im Rahmen des sogenannten traditionellen Aufsatzun-
terrichts? zu vermitteln, wie idealtypische Aufsitze auszusehen hatten, konzentrierte sich also
rein auf das gewiinschte Endergebnis. Die komplexen Prozesse, welche zwischen einem lee-
ren Blatt Papier und einem gelungenen Text liegen, blieben dabei aul’en vor. Gedndert hat
sich dies seit der Etablierung der prozessorientierten Schreibdidaktik®, da diese auf Basis von
Modellen entwickelt wurde, die den Prozess des Schreibens sichtbar machen und in seinen
verschiedenen Teilprozessen erlautern. Mit diesem Wissen kann es gelingen, Lernende fur
den Textentstehungsprozess zu sensibilisieren und sie entsprechend zu foérdern.* Dies setzt
seitens der Lehrperson fundierte schreibdidaktische Kenntnisse voraus und verlangt einen
anderen Umgang mit Texten, welcher den Prozess des Schreibens fur Lernende sichtbar und
greifbar macht.> Die Devise lautet also, dass man das Schreiben lernen kann — und mithilfe
der prozessorientierten Schreibdidaktik kann dies gelingen.® Als (Deutsch-)Lehrer ist es mir
ein groRes Anliegen, Schilerinnen und Schuler auf ihrem Weg zu schulischem und somit
auch beruflichem Erfolg zu begleiten. Eine Grundpramisse dafir ist, alle(!) Lernenden in ihrer
Entwicklung hin zu kompetenteren Schreiberinnen und Schreibern zu unterstitzen, wozu mit

der vorliegenden Masterarbeit ein kleiner Beitrag geleistet werden soll.

Lvgl. Sturm, Afra/Weder, Mirjam (Hrsg.): Schreibkompetenz, Schreibmotivation, Schreibférderung: Grundla-
gen und Modelle zum Schreiben als soziale Praxis. Seelze: Klett Kallmeyer 2018, S. 184.
Vgl. Becker-Mrotzek, Michael/Béttcher Ingrid: Schreibkompetenz entwickeln und beurteilen. 6., tiberarbeitete
Auflage. Berlin: Cornelsen 2015, S. 69-71.
® Ruhmann, Gabriela/Kruse, Otto: Prozessorientierte Schreibdidaktik: Grundlagen, Arbeitsformen, Perspektiven.
In: Dreyfirst, Stephanie/Sennewald, Nadja (Hrsg.): Schreiben: Grundlagentexte zur Theorie, Didaktik und Bera-
tung. Opladen: Budrich 2014, S. 15-34, hier S. 15.
*Vgl. KuB, Michael: Uber den Rand hinaus schreiben — Textfeedback im Schreibunterricht des Gymnasiums.
Minster: LIT 2012, S. 54.
® Brauer, Gerd: Pladoyer fiir einen anderen Umgang mit Texten. In: Brauer, Gerd (Hrsg.): Schreiben(d) lernen.
Ideen und Projekte fiir die Schule. 2. Auflage. Hamburg: Kérber-Stiftung 2006, S. 20-26.
®vgl. Ruhmann/Kruse (2014), S. 17.
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Einleitung

Es entsteht kein Text, ohne dass an diesem nicht in irgendeiner Form Veranderungen vorge-
nommen werden.’ Der Teilprozess des Revidierens nimmt deshalb in etablierten Schreibpro-
zessmodellen eine zentrale Stellung ein® und findet sich auch in den Bildungsstandards fiir das
Unterrichtsfach Deutsch fir die achte Schulstufe im Kompetenzbereich Schreiben beriicksich-
tigt.” Nach Absolvierung der achten Schulstufe sollen Lernende demnach dazu befahigt wor-

«10 sowohl in Bezug auf den

den sein, ,.fremde und eigene Texte nach vorgegebenen Kriterien
Inhalt, die Sprache und die Orthografie als auch ,,im Hinblick auf Erfordernisse der Textsor-
te“!* zu optimieren. Zur Evaluierung dieser Kompetenzen wurden im Zuge der zuletzt durch-
gefiihrten Untersuchung im Jahr 2016 Texte von 6.903 Lernenden an 129 Wiener Allge-
meinbildenden Pflichtschulen untersucht.** Wann jemand als kompetente Schreiberin bezie-
hungsweise kompetenter Schreiber gilt, ist mittels genau definierter Kriterien festgelegt. Ge-
messen an diesen Kriterien zeigte sich, dass 20 Prozent dieser Schilerinnen und Schiler ,,die
Bildungsstandards in den Dimensionen Inhalt, Gliederung, Ausdruck und Sprachnormen
hauptsachlich nicht erreicht [hatten].«!* In konkreten Zahlen bedeutet dies, dass zirka 1.380
Schilerinnen und Schiler der achten Schulstufe an Wiener Allgemeinbildenden Pflichtschu-
len den Bildungsstandards im Kompetenzbereich Schreiben nicht gerecht wurden. Somit
konnte eine groRe — viel zu hohe — Anzahl dieser Lernenden bis zum Erreichen der achten
Schulstufe keine entsprechenden Fertigkeiten entwickeln, um gemal den Vorgaben der Bil-
dungsstandards als kompetente Schreiberinnen und Schreiber zu gelten. In dieser beschriebe-
nen Situation — in diesem grof3en Aufholbedarf an Wiener Allgemeinbildenden Pflichtschulen
— liegt das Forschungsinteresse der vorliegenden Masterarbeit begriindet. Mit ihr soll aufge-
zeigt werden, wie es mittels des Ansatzes der prozessorientierten Schreibdidaktik und des

Einsatzes kooperativer Methoden gelingen kann, diesem Missstand entgegenzuwirken.

" Baurmann, Jirgen/Ludwig, Otto (1985): Texte tiberarbeiten. Zur Theorie und Praxis von Revisionen. In: Boue-
ke, Dietrich/Hopster, Norbert (Hrsg.): Schreiben — Schreiben lernen. Rolf Sanner zum 65. Geburtstag. Tibingen:
Narr 1985, S. 254-276, hier S. 261.

® Philipp, Maik: Grundlagen der effektiven Schreibdidaktik und der systematischen schulischen Schreibforde-
rung. 5., erweiterte Auflage. Baltmannsweiler: Schneider 2017, S. 22.

° Vgl. Bundesinstitut fiur Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens Al-
penstralie (Hrsg.): Basics Deutsch Sekundarstufe | Bildungsstandards — Basiskriterienkataloge — Literaturtipps.
2., aktualisierte Auflage, Salzburg 2015, S. 6.

1% Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens Alpen-
stralle (2015), S. 6.

" Ebd.

12 Breit, Simone/Bruneforth, Michael/Schreiner, Claudia (Hrsg.): Standardiiberpriifung 2016. Deutsch, 8. Schul-
stufe. Landesergebnisbericht Wien. Bundesinstitut fir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des dster-
reichischen Schulwesens: Salzburg 2017.

B vgl. Breit/Bruneforth/Schreiner (2017), S. 10.

Y Ebd., S. 45, Hervorhebungen im Original.



Aus funktionaler Perspektive ist das Schreiben — neben dem Lesen — eine Art der schriftlichen
Kommunikation, die mittels Texten erfolgt.™> Dabei handelt es sich gemaR Becker-Mrotzek
und Bottcher grundsétzlich um jene Sprechhandlungen, ,,die aus ihrer priméren Situation her-

«18 _ pei denen also Produk-

ausgeldst und fur eine zweite Sprechsituation gespeichert werden
tion und Rezeption der AuRerung auseinanderfallen.!” Bei einem Text — lateinisch textus
»Gewebe« oder auch »Geflecht« — liegt gemeinhin ,,eine inhaltliche zusammenhéngende Folge

«18 orimar also nichts Geschriebenes vor. Die Tatigkeit des Uberfiihrens

von mehreren Séatzen
von sprachlichen AuBerungen in Schrift bezeichnet das Verb schreiben — lateinisch scribere,
urspriinglich >etwas mit einem Griffel einritzen<.!® Neben der Form des Verbs — althoch-
deutsch scriban, mittelhochdeutsch schriben®® — veranderte sich im Laufe der Jahre auch des-
sen Bedeutung. So meint es seit dem 17. Jahrhundert nicht nur mehr den bloRen Vorgang des
Abschreibens, sondern die selbststandige Konzipierung und Transkription eines Textes durch
eine Autorin beziehungsweise einen Autor.?* Somit ist es der Zweck des Schreibens in seiner
kommunikativen Funktion, eine bestimmte Nachricht oder Informationen zwischen der
schreibenden Person und jenen, die den Text zu einem spéteren Zeitpunkt lesen, zu tbermit-
teln. Flr das Gelingen der mindlichen Kommunikation missen beide Instanzen in irgendeiner
Form? prasent sein.?® Fir die schriftliche gilt dies nicht, da es bei dieser zu einem Bruch — zu
einer Ruptur® — kommt und der Text somit nicht koprasent sein muss.?® Er fungiert als Mittel
der Uberlieferung, das den Bruch in dieser, so Ehlich, zerdehnten Sprechsituation Cber-

briickt.?® Schriftliche Sprechhandlungen kénnen somit zwar raumliche und zeitliche Grenzen

> vgl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 12.

®vgl. ebd., S. 13.

7v/gl. Bachmann, Thomas/Becker-Mrotzek, Michael: Schreibkompetenz und Textproduktion modellieren. In:
Becker-Mrotzek, Michael/Grabowski, Joachim/Steinhoff, Torsten (Hrsg.): Forschungshandbuch empirische
Schreibdidaktik. Miinster/New York: Waxmann 2017, S. 25-53, hier S. 27.

18 Gliick, Helmut/Rédel, Michael (Hrsg.): Metzler Lexikon Sprache. 5. Auflage. Stuttgart: J.B. Metzler 2016, S.
707. — Gluck und Rodel weisen des Weiteren darauf hin, dass es bislang nicht gelungen ist, eine einheitliche und
wissenschaftlich allgemein akzeptierte Definition des Begriffs zu erarbeiten (vgl. ebd.).

¥ vgl. Kluge, Friedrich/Gotze, Alfred: Etymologisches Wérterbuch der Deutschen Sprache. 16. Auflage. Ber-
lin/Boston: De Gruyter 2018, S. 695.

2 vgl. Kluge/Gétze (2018), S. 695.

2L vgl. Pflug, Giinther: “Schreiben”. In: Corsten, Severin/Pflug, Giinther/ Schmidt-Kiinsemiiller, Friedrich
Adolf/Fissel, Stefan (Hrsg.): Lexikon des gesamten Buchwesens Online. Leiden: Brill 2017, abgerufen unter:
https://referenceworks.brillonline.com/entries/lexikon-des-gesamten-buchwesens-online/schreiben-
COM_190677?s.num=0&s.rows=50&s.f.s2_parent=s.f.book.lexikon-des-gesamten-buchwesens-
online&s.q=schreiben [01.06.2020].

22 Als die typische Form sei hierfiir die Face-to-Face-Situation genannt. Mittels technischer Hilfsmittel kann die
Notwendigkeit der rAumlichen Koprésenz beider Instanzen aufgehoben werden, dennoch miissen beide in ir-
gendeiner Form in der konkreten Sprechsituation miteinander verbunden sein.

2 Ehlich, Konrad: Zum Textbegriff. In: Rothkegel, Annely/Sandig, Barbara (Hrsg.): Text — Textsorten — Seman-
tik: linguistische Modelle und maschinelle Verfahren. Hamburg: Buske 1984, S. 9-25, hier S. 17.

2 \/gl. Ehlich (1984), S. 17.

2 vgl. ebd., S. 17.

% \gl. ebd., S. 18.



https://referenceworks.brillonline.com/entries/lexikon-des-gesamten-buchwesens-online/schreiben-COM_190677?s.num=0&s.rows=50&s.f.s2_parent=s.f.book.lexikon-des-gesamten-buchwesens-online&s.q=schreiben
https://referenceworks.brillonline.com/entries/lexikon-des-gesamten-buchwesens-online/schreiben-COM_190677?s.num=0&s.rows=50&s.f.s2_parent=s.f.book.lexikon-des-gesamten-buchwesens-online&s.q=schreiben
https://referenceworks.brillonline.com/entries/lexikon-des-gesamten-buchwesens-online/schreiben-COM_190677?s.num=0&s.rows=50&s.f.s2_parent=s.f.book.lexikon-des-gesamten-buchwesens-online&s.q=schreiben

Uberdauern, fur die Kommunikationspartnerinnen und -partner stellt das Fehlen wechselseiti-
ger Aktivitaten des Nachfragens, Ruckmeldens oder Bestétigens aber ein Erschwernis dar.
Dabei sind gerade diese, so Becker-Mrotzek, ,,eine wichtige Unterstutzung bei der Realisie-
rung kommunikativer Absichten.«?” Personen, die vor der Aufgabe stehen, einen Text zu ver-
fassen, mussen sich deshalb expliziter ausdriicken sowie in und mit ihrem Schreiben einen
entsprechenden Kontext herstellen, dem auch die spétere Leserschaft folgen kann?® — ohne
Zweifel eine schwieriges Unterfangen, welches besonders fiir noch ungeubte Schreibende

eine enorme Herausforderung darstellt.

Werden Lernende im schulischen Schreibunterricht dazu angehalten, einen Text zu verfassen,
so darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass es sich beim Schreiben keinesfalls um einen
einsamen Prozess,?® sondern vielmehr um eine soziale Praxis handelt.* Ein didaktisches Kon-
zept, das diesen Aspekt bertcksichtigt und den kommunikativen Austausch uber das bereits
Geschriebene und noch zu Schreibende erméglicht, ist das kooperative Schreiben.®* Einerseits
kommt es dabei zur Aufhebung der zerdehnten Kommunikationssituation,®* da sich auch die
jeweiligen Mitschilerinnen und Mitschiler aktiv in den Textentstehungsprozess einbringen
konnen. Andererseits kann die Kommunikation Uber den Text — das sogenannte Peer-
Feedback® — Revisions- und Uberarbeitungshandlungen anregen, die maRgeblich zur Steige-
rung der Qualitat ebendieses beitragen kénnen und somit auch — so die Annahme — einen for-
derlichen Beitrag zur Entwicklung von Schreibkompetenz seitens der Lernenden leisten. Ne-
ben diesem didaktischen Mehrwert gewahrt kooperatives Schreiben aus forschungsmethodo-
logischer Perspektive auch, die Entwicklung und Bearbeitung eines Textes sichtbar und somit
zuganglich zu machen.* Das Gelingen von Methoden des kooperativen Schreibens ist jedoch
an eine schrittweise Heranfihrung der Lernenden an die daftr notigen Fahigkeiten gebun-

den.* Besonders in der Durchfiihrung von kooperativen Schreibarrangements mit Schiilerin-

T \/gl. Becker-Mrotzek, Michael (2002): Forderung der basalen Schreib- und Lesekompetenzen, S. 2, abgerufen
unter: http://www.uni-koeln.de/ew-
fak/Deutsch/sprachfoerderung/basale_sprachfoerderung/materialien/lesen/bm_lese workshop.pdf [01.06.2020].
%8 \/gl. Bachmann/Becker-Mrotzek (2017), S. 29.

2 v/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 31.

%0 v/gl. Sturm/Weder (2018), S. 97.

1 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 32.

% vgl. ebd., S. 34.

¥ Vgl. Brauer, Gerd: Das Portfolio in der Ausbildung von Schiiler-Schreibberater/innen als Mittel zur Entwick-
lung von Wissen und Kénnen in der Textproduktion. In: Brecker-Mrotzek, Michael/Schindler, Kirsten (Hrsg.):
Texte schreiben. Duisburg: Gilles & Francke 2007, S. 145-162, hier S. 146.

% Lehnen, Katrin: Kooperatives Schreiben. In: Becker-Mrotzek, Michael/Grabowski, Joachim/ Steinhoff,
Torsten (Hrsg.): Forschungshandbuch empirische Schreibdidaktik. Minster/New York: Waxmann 2017, S. 299-
314, hier S. 300-301.

% Brauer (2007), S. 146-147.



http://www.uni-koeln.de/ew-fak/Deutsch/sprachfoerderung/basale_sprachfoerderung/materialien/lesen/bm_lese_workshop.pdf
http://www.uni-koeln.de/ew-fak/Deutsch/sprachfoerderung/basale_sprachfoerderung/materialien/lesen/bm_lese_workshop.pdf

nen und Schilern, die sich in frihen Phasen ihrer Schreibentwicklung befinden und mit sol-
chen Methoden wenig vertraut sind, bestehen mehrere potenzielle Herausforderungen, die es
bei der Planung und Konzipierung allenfalls zu beachten gilt.*® Doch wie sollen in dieser Hin-
sicht noch ungelibte Schreiberinnen und Schreiber an diese Art der Textarbeit herangefihrt
werden? Wie wirken sich kooperative Schreibarrangements mit Feedback-Verfahren auf die
Steigerung der Textqualitat bei ihnen aus? Und welche Probleme beziehungsweise Heraus-
forderungen konnen sich fiir sie dabei ergeben?

Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit ist eine Untersuchung dessen, inwiefern sich die Ver-
stdndigung unter — in Bezug auf kooperative Textproduktion — noch unerfahrenen Schlerin-
nen und Schulern einer Wiener Mittelschule in Form von Peer-Feedback (iber in Einzelarbeit
gefertigte Texte und auf ebendiesen Riickmeldungen basierende Uberarbeitungs- und Revisi-
onshandlungen an diesen Texten auswirken. Ebenso soll erforscht werden, welche Herausfor-
derungen sich bei der Implementierung ebendieses kooperativen Schreibarrangements erge-

ben. Sie dient demnach der Beantwortung der folgenden, zentralen Fragestellung:

Inwiefern tragen kooperative Schreibarrangements und damit einhergehendes Peer-
Feedback sowie auf ebendiesem basierende Uberarbeitungs- und Revisionshandlungen
zur Steigerung der Textqualitat und in weiterer Folge zur Entwicklung und Forderung
der Schreibkompetenz von Schilerinnen und Schiillern der Sekundarstufe I (am konkre-
ten Beispiel einer Schulklasse einer Wiener Mittelschule) bei und mit welchen Heraus-
forderungen beziehungsweise Schwierigkeiten sehen sich die auf diesem Gebiet noch

wenig erfahrenen Lernenden konfrontiert?

Hinfuhrend zu der im Mittelpunkt der Masterarbeit stehenden Fragestellung ergeben sich
mehrere Unterfragen, deren Abhandlung gleichzeitig den Aufbau der Arbeit darstellt: Grund-
satzlich gliedert sie sich in zwei Abschnitte, deren erster der Erarbeitung einer theoretischen
Grundlage dient. Auf Basis ebendieser sollen im zweiten, empirischen Abschnitt Texte von
Schilerinnen und Schilern, welche zum Teil unter Einbezug eines kooperativen Schreibar-
rangements verfasst wurden, entsprechend der zentralen Fragestellung untersucht und analy-
siert werden. Erganzt werden diese Daten durch ein Interview mit einer an der Implementie-

rung des kooperativen Schreibarrangements beteiligten Lehrperson.®’

% Fix, Martin: Textfeedback in der Sekundarstufe I. In: Brauer, Gerd (Hrsg.): Schreiben(d) lernen. Ideen und
Projekte fiir die Schule. 2. Auflage. Hamburg: Kdrber-Stiftung 2006, S. 120-132, hier S. 123.
%" eitfaden und Transkription des Interviews finden sich im Anhang unter Kapitel 6.
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Um ein grundsétzliches Verstandnis daftir zu schaffen, was es tberhaupt bedeutet, zu schrei-
ben, muss zunéchst auf Basis wissenschaftlicher Modelle dargelegt werden, wie sich der Pro-
zess des Schreibens modellieren lasst. Ausgehend von dieser Grundlage kann eruiert werden,
welche Fahigkeiten es seitens der schreibenden Person braucht, um erfolgreich einen Text
herzustellen, und wie sich die Entwicklung dieser Féhigkeiten vollzieht. Das zweite Subkapi-
tel des theoretischen Teils der Arbeit ist deshalb dem Begriff der Schreibkompetenz gewid-
met. Da es fur den empirischen Teil von Relevanz ist, soll dabei am konkreten Beispiel der
Schreibhaltung Erzéhlen aufgezeigt werden, welche komplexen Anforderungen das Verfassen
einer gelungenen Erzéhlung mit sich bringt und wie sich dies in den Bildungsstandards nie-
derschlagt. Im dritten Subkapitel wird — daran anschlielend — n&her darauf eingegangen, was
grundsatzlich unter kooperativem Schreiben verstanden wird und welchem Zweck der Einsatz
ihm zugehoériger Methoden dient. Darauf aufbauend kann eine genauere Beleuchtung der
kommunikativen Auseinandersetzung Uber den Schreibprozess in Form von Peer-Feedback
erfolgen und am konkreten Beispiel der Methode Schreibkonferenz diskutiert werden. Den
Abschluss des theoretischen Abschnittes bildet die Auseinandersetzung mit Revisions- und
Uberarbeitungshandlungen, welche als Grundlage fiir die im zweiten Teil durchgefiihrte Ana-
lyse von Texten dient. Im empirischen Abschnitt der Arbeit erfolgt dann zunéchst eine kurze
Beschreibung der Lernenden, von denen die Texte verfasst wurden. Daran schlie3t die Erldu-
terung des konkreten Schreibauftrages zur Textsorte Erlebniserzdhlung an. AulRerdem soll
skizziert werden, wie die Schilerinnen und Schiler an diese Textsorte und ihre speziellen
Anforderungen herangefiihrt wurden und wie sich der Ablauf jener Einheiten gestaltete, in
denen die fiir die vorliegende Arbeit relevanten Texte entstanden. Um feststellen zu kdnnen,
inwieweit die Qualitit der jeweiligen Texte im Zuge einer Uberarbeitungsphase verbessert
werden konnte und inwiefern sich der Einbezug der kooperativen Methode auf deren Qualitat
— in Gegeniiberstellung zur selbststandigen Uberarbeitung ohne kooperativen Zwischenschritt
der Schilerinnen und Schiler einer Vergleichsgruppe — ausgewirkt hat, erfolgt schlie3lich
eine Analyse dieser Schreibprodukte. In die Auswertung der Daten flie3en abschlielend die
Ergebnisse des Interviews mit einer an Vorbereitung und Umsetzung der Unterrichtseinheiten

beteiligten Lehrperson ein.
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1. Theoretischer Teil
1.1. Schreiben als Prozess

Lange Zeit bestand die Annahme, zwischen einem leeren Blatt Papier und einem fertigen Text
liege ein linearer Vorgang. Im Gegensatz dazu handelt es sich beim Schreiben jedoch um ei-
nen komplexen und vielschichtigen Prozess. Wie kam man allerdings zu dieser Erkenntnis
und was passiert eigentlich beim Schreiben? Diese Frage riickte im Laufe der 70er Jahre des
vergangenen Jahrhunderts — zuerst in den USA, spéter auch in Europa — zunehmend in den
Interessensfokus der Forschung. Hatte sich Schreibforschung bis zu diesem Zeitpunkt ledig-
lich auf die Untersuchung dessen beschrankt, was Schreibende tun sollten, so konnte erstmals
mittels interdisziplindrer Zugange erforscht werden, was schreibende Personen tatsdchlich

taten,®® wodurch man einschlagige Erkenntnisse gewinnen konnte.

Der allgemeine Beginn der Schreibprozessforschung wird mit Emig datiert,* der es gelang —
indem sie Lernende einer elften Klasse dazu anhielt, ihre Gedanken wéhrend des Schreibens
laut auszusprechen —, diesen Vorgang fiir Untersuchungen erschlieSbar zu machen. Denn wie
Ruhmann und Kruse anfiihren, sind bekanntlich ,,[v]icle Vorgidnge beim Schreiben naturge-
maR gedanklicher Art und deshalb weder fir die Selbstbeobachtung noch fur die Unterwei-
sung ganz einfach zuginglich.““° Diese Erschwernis wurde von Emig mittels der so entstan-
denen Protokolle tiberwunden, weshalb sie erstmals feststellen konnte, dass sich das Schrei-
ben weder etappenweise noch als linearer Vorgang vollzieht.** Der folgende Auszug aus ei-
nem dieser Protokolle verdeutlicht dies und gibt den Gedankengang einer Schilerin beim

Formulieren eines Satzes wieder*?:

'He dances in front'

'He dances'

'He dances in front of the living room'’

No, 'He dances smack in the middle of the living room'

'He dances' (sixteen-second pause) 'He dances with an expression of utter bliss on his face'
I could say 'smack in the middle of the' (three-second pause)

'He dances with an expression of utter bliss on his face directly in the path of anyone'
—yes, this is going to be good—[...]

Die Lernende nimmt immer wieder Anderungen und Adaptierungen wahrend des Schreibvor-

gangs vor, was bedeutet, dass sie den Satz in ihren Gedanken mehrmals von Neuem konstru-

% Vgl. Ruhmann/Kruse (2014), S. 19.
¥ vgl. ebd.
““Ebd., S. 18.
“vgl. ebd, S. 19.
*2 Emig, Janet Ann: The Composing Process of Twelfth Graders. Dissertation. Harvard University 1969, S. 116-
117.
11



iert, um so gewisse Stellen abzuandern oder umzuformulieren. ** Schreiben ist demnach ein
Prozess, der zu einem hohen Grad von Rekursivitét gepragt ist.** Beim Verfassen eines Textes
kann von der schreibenden Person nicht einfach auf eine Abfolge bestimmter Handlungs-
schritte zurtickgegriffen werden, da mehrfach zu bereits getroffenen Entscheidungen zurlck-
gekehrt werden muss, um diese revidieren und adaptieren zu koénnen.”® Dieser Erkenntnis
geschuldet anderte sich die Stellung, welche der Vorgang des Uberarbeitens im Schreibpro-
zess innehatte. Denn war das Revidieren eines Textes bis zu diesem Zeitpunkt eher mit einer
abschlieBenden Korrektur in Verbindung gebracht worden, erkannte man, von welch hoher
Bedeutung Handlungen des Uberarbeitens bereits fiir den Textentstehungsprozess an sich
sind.*® Aus diesen Daten konnen ebenso die Grundprinzipien der prozessorientierten
Schreibdidaktik abgeleitet werden, welche den Anspruch hat, das Schreiben gemaR seiner

natlrlichen Prozesshaftigkeit und Rekursivitat zu vermitteln.

1.2.  Grundprinzipien der prozessorientierten Schreibdidaktik

Es besteht der allgemeine Konsens, dass prozessorientierte Schreibdidaktik es ermdglicht,
Lernende fiir den Schreibvorgang zu sensibilisieren und diesen fur ihre Selbstwahrnehmung
erschlieBbar zu machen, womit eine mdgliche Unterweisung und Beeinflussung dieses Vor-
ganges einhergeht.*” Abhangig davon, an welche Zielgruppe(n) sich die jeweiligen Formate
richten und welche spezifischen Teilkompetenzen mit ihnen gefdrdert werden sollen, ergeben
sich unterschiedliche Gestaltungsméglichkeiten ebendieser. Dennoch lassen sich gemaR
Ruhmann und Kruse mehrere allgemein giltige Grundprinzipien der prozessorientierten

Schreibdidaktik ausmachen, welche im Folgenden erlautert werden sollen®:

— Der erste dieser Punkte ist, dass Schreiben nicht als bloRes Hinschreiben verstanden wer-
den darf, sondern ein zentrales Lerninstrument darstellt. Inhalte kdnnen zwar rein nur
wiedergegeben werden, Schreiben kann aber auch der Aneignung und sogar Produktion
von neuem Wissen dienen. Wenn eine Person etwas aufschreibt, macht sie sich Gedanken
dariiber. Aufgrund dieser gedanklichen Auseinandersetzung mit den Inhalten, Uber die ge-

schrieben wird, kommt es gleichzeitig zu einem sprachlichen Weiterentwicklungsprozess.

*Vgl. Emig (1969), S. 116-117.
*Vgl. Ruhmann/Kruse (2014), S. 19.
*vgl. ebd.
8 v/gl. ebd.
*vgl. ebd., S. 18.
*®vgl. ebd., S. 17.
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- Ein weiterer Aspekt ist, dass sich Schreiben durch einen hohen Grad an Iterativitat und
Rekursivitat charakterisiert. Denn zwischen der Entscheidung, einen Text zu verfassen,
und dem tatsachlichen Endprodukt liegt weder ein algorithmisch planbarer noch ein linea-
rer Prozess, sondern eine kreative Lésungsfindung. Der Versuch, diese Losung in Form
eines Textes herzustellen, 1&sst sich insofern als iterativ — von lateinisch iterativum >wie-
derholend<*® und rekursiv — von lateinisch recursus >Riickkehr®® — beschreiben, als dass
dabei immer wieder von Neuem zu bereits Gedachtem oder Niedergeschriebenem zuriick-
gekehrt wird, um es zu (berarbeiten. Diese laufende inhaltliche, strukturelle als auch
sprachliche Optimierung bezeichnen Ruhmann und Kruse als einen ,,Wesenszug des
Schreibprozesses.«**

— Dass — wie im vorhergehenden Punkt beschrieben — beim Schreiben immer wieder bereits
getroffene Entscheidungen revidiert werden, ist der Grund dafir, warum der Schreibpro-
zess als fortwéhrendes Losen von Problemen gesehen werden kann. Die zu I6senden Prob-
leme und mogliche Komplikationen sind grundlegende Bestandteile des Schreibens, wel-
che produktiv fur die Optimierung eines Textes nutzbar gemacht werden kénnen.

— Schreiben ist als ein stark von Kreativitat gepragter Prozess anzusehen, wéhrend das Er-
lernen der dafiir notwendigen Fahigkeiten in Abh&ngigkeit mehrerer Faktoren verstanden
werden muss. Einerseits kann es mittels Reflexion, Kollaboration und zielfuhrender In-
struktion gefdrdert werden, andererseits ist es stark von der selbststdndigen Auseinander-
setzung mit den jeweiligen Themen abhédngig. Seitens der Didaktik sind vor allem Instruk-
tionen von grolRer Relevanz, da es durch sie gelingen kann, den komplexen Schreibpro-
zess aufzufachern und Teilprozesse zu fordern.

— Wie in allen Bereichen bringen Lernende auch hinsichtlich des Schreibens ein breites
Spektrum an Vorerfahrungen und Fahigkeiten mit. Sie haben abweichende Schreibrouti-
nen oder wenden bevorzugt unterschiedliche Schreibstrategien an. Dieser naturgemaR ge-
gebenen Heterogenitat ist im Rahmen der prozessorientierten Schreibdidaktik insofern
Rechnung zu tragen, als dass, wie Ruhman und Kruse es formulieren, ,,[j]ede uniforme
Vorgabe von Schritten oder Strategien des Schreibens [...] kritisch betrachtet und jede
vorgeschlagene Prozedur individuell reflektiert werden [muss].«2

— Dieser Anspruch bedingt den letzten zu erwéhnenden Punkt, dass Schreiben in einem di-

daktischen Kontext immer aus Sicht der jeweiligen schreibenden Person aufzufassen ist.

* Gliick/Rodel (2016), S. 313.
0 Ebd., S. 563.
*1vgl. Ruhmann/Kruse (2014), S. 17.
52
Ebd.
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In der aktuellen Schreibdidaktik geht man davon aus, dass sich die Handlung des Schreibens
in mehrere Teilprozesse gliedert.”® GemaR Wrobel sind dies das Planen, das Formulieren, das
Niederschreiben und das Uberarbeiten.>* Vor dem Verfassen des konkreten Textes muss man
sich zun&chst dartiber Gedanken machen, was man schreiben wird. In einem néchsten Schritt
bedarf es einer systematisierten Anordnung der eigenen Gedanken und des vorhandenen Wis-
sens (Planen).>® Wurde ein Plan beziehungsweise eine gewiinschte Struktur der Vorstellungen
angefertigt, geht es anschlielend darum, den Text gemé&l’ dieser Ordnung nach und nach in
eine sprachliche Form zu bringen (Formulieren). Dabei kann auf allgemein giltige Konven-
tionen zuriickgegriffen werden, die keines groRen Uberlegungsaufwandes bediirfen. Gleich-
zeitig muss nach treffenden Varianten gesucht sowie bereits Versprachlichtes verworfen und
durch adaquatere Ausdriicke ersetzt werden, was sehr wohl einen hohen Grad an Denkleis-
tung voraussetzt.”® Daraufhin folgt die Inskription dieser gedanklichen Formulierungen, also
das Niederschreiben.>” Im Zuge all dieser Teilprozesse kommt es zu Uberpriifungshandlungen

im Sinne einer Verbesserung des Textes, womit das Uberarbeiten gemeint ist.*®

Auch Becker-Mrotzek und Bottcher gehen beim Schreiben von den drei Schritten respektive
Teilhandlungen Planen, Formulieren und Uberarbeiten aus.>® Diese finden sich ebenso in den
Bildungsstandards fur das Unterrichtsfach Deutsch fur die achte Schulstufe im Kompetenzbe-
reich Schreiben festgehalten.®® Unter dem Punkt Texte planen schreiben diese unter anderem
fest, dass Lernende ,.die Textstruktur in Hinblick auf Textsorte und Schreibhaltung festlegen

61 "wahrend sie in Hinblick auf einen adaquaten Ausdruck — angefiihrt unter dem

[konnen]
Punkt Texte verfassen — dazu imstande sein miissen, ,,Sachverhalte und Inhalte nachvollzieh-
bar, logisch richtig und zusammenhangend [zu] formulieren.«®* Wie eingangs angefiihrt, ge-

ben Bildungsstandards ebenso vor, dass Lernende hinsichtlich der Teilhandlung des Uberar-

%% Abraham, Ulf/Baurmann, Jirgen/Feilke, Helmut/Krammler, Clemens/Miiller, Astrid: Kompetenzorientiert
unterrichten. Uberlegungen zum Schreiben und Lesen. In: Praxis Deutsch 34, 203 (2007), S. 6-14.
> Wrobel, Arne: Schreiben als Handlung: Uberlegungen und Untersuchungen zur Theorie der Textproduktion.
Berlin/Boston: De Gruyter 1995, S. 28.
> Vgl. Wrobel (1995), S. 28.
% v/gl. ebd.
"v/gl. ebd.
8 vgl. ebd.
%% vgl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 19.
80 \/gl. Bundesinstitut fir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des ésterreichischen Schulwesens Al-
penstrale (2015), S. 6.
°! Ehd.
% Ebd.
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beitens dazu befdhigt werden sollen, eigene als auch fremde Texte in Bezug auf inhaltliche,

sprachliche, orthografische als auch textsortenspezifische Aspekte optimieren zu kdnnen.®®

1.3. Den Schreibprozess modellieren

Fur die Gewinnung der ebengenannten Erkenntnisse bezuglich des selbststandigen Produzie-
rens von Texten waren Modelle ausschlaggebend, die den Anspruch hatten, den komplexen
Schreibprozess in seinen Teilkomponenten zu beschreiben.®® Im Laufe der 80er als auch der
90er Jahre des vergangenen Jahrhunderts kam es zur Erarbeitung mehrerer Modellierungsver-
suche, deren bekanntester ohne Zweifel das Modell von Hayes und Flower ist. ®® Es wurde

1.%6 Beim Schreiben handelt es

1980 veroffentlicht und gilt nach wie vor als Referenzmodel
sich aus Perspektive dieses Konzeptes um einen kognitiven Prozess.®” Ausgehend von Ge-
dankenprotokollen wurde der Schreibprozess von Hayes und Flower in mehrere Komponen-
ten zerlegt.”® Ihr Modell beschrieben die beiden deshalb als Versuch, ,.eine Grundlage fiir eine

6% Ind sahen ihre Theo-

prazisere Erforschung der Denkprozesse beim Schreiben zu schaffen
rie ,,als Arbeitshypothese und Sprungbrett fiir die weitere Forschung.“’® Ausgangspunkt fiir

die Erarbeitung des Schreibmodells waren die folgenden vier zentralen Hypothesen:

“L und die

1. Schreiben ist ,ein System voneinander unterscheidbarer Denkprozesse
schreibende Person hat die Aufgabe, diese Denkprozesse wéhrend des Schreibvor-
gangs zu organisieren.’

2. Manche dieser gedanklichen Vorgange sind ineinander eingebettet, jedenfalls aber in
einer stark von Hierarchie gepragten Struktur aufeinander bezogen.”

3. Ausgerichtet sind diese Denkprozesse auf ein bestimmtes Ziel und werden von den

Schreibenden entsprechend gesteuert.”

8 vgl. ebd.
% \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 19.
% vgl. Ruhmann/Kruse (2014), S. 20.
% \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 19.
87 \gl. Flower, Linda/Hayes, John Richard: Schreiben als kognitiver Prozess. Eine Theorie. In: Dreyfiirst, Ste-
phanie/Sennewald, Nadja (Hrsg.): Schreiben: Grundlagentexte zur Theorie, Didaktik und Beratung.
Opladen/Toronto: Budrich 2014, S. 35-56, hier S. 37.
%8 Vgl. Flower/Hayes (2014), S. 36.
* Ebd.
"% Ebd.
" Ebd.
2v/gl. ebd.
" vgl. ebd.
" vgl. ebd.
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4. Seitens der schreibenden Person werden sowohl Ubergeordnete Schreibziele als auch
Teilziele, welche ihr bei der Anndherung an ebendiese helfen, entwickelt. Beim
Schreiben konnen diese Ziele angepasst oder gar véllig verworfen werden.”

Auf Grundlage dieser vier Hypothesen l&asst sich mit den Worten Philipps, welcher die Auf-

fassung des Schreibens dieses Modells zusammenfasst, folgende Schlussfolgerung ziehen:
Damit ist Schreiben bzw. Schreibkompetenz ein zielgerichteter kognitiver Prozess, der sich wiederum in
einzelne Teilprozesse mit komplexer Struktur untereinander trennen l&sst. Gleichzeitig ist Schreiben aber

auch prinzipiell offen hinsichtlich des Ergebnisses und der zugrundeliegenden Ziele. Es ist also eine Balance
zwischen Struktur und Flexibilitat, die kompetentes Schreiben ausmacht. ™

Ziel dieses Modellierungsversuches war es, die beim Schreiben ablaufenden Denkprozesse
sowie die damit verbundenen Einschrankungen anschaulich darzustellen.”” Da der Vorgang
des Schreibens vor allem von drei Elementen beeinflusst wird, finden sich ebendiese in den
drei Komponenten des Modells wieder. Diese sind die Aufgabenumgebung, das Langzeitge-
dachtnis der schreibenden Person und die konkreten Schreibprozesse.’® Mit der Aufgabenum-
gebung sind der konkrete Schreibauftrag, welcher als ein vereinfachtes rhetorisches Problem
betrachtet werden kann, und die bereits geschriebenen Textteile gemeint. Die Begrifflichkeit
rhetorisches Problem bezieht sich darauf, dass durch das Schreiben nicht nur ein Textprodukt
hergestellt — aus Sicht von Lernenden kdnnte dies beispielsweise nur ein weiterer Aufsatz flr
den Deutschunterricht sein”® —, sondern auch rhetorisch gehandelt wird. Schreiben versteht
sich also als (rhetorisches) Problemldsen, da es der schreibenden Person gelingen muss, die
eigens gesetzten (Schreib-)Ziele, die spateren Leserinnen und Leser und die spezifische rheto-
rische Situation, auf die sie mit dem Text reagieren soll, zu koordinieren.*® Mit der Kompo-
nente des Langzeitgeddchtnisses sprechen Hayes und Flower jene ,relativ stabile Einheit, die
ihre eigene interne Strukturierung fiir Informationen“® hat, an und meinen damit das Wissen
uber das Schreibthema, die Adressatinnen und Adressaten des Textes sowie mogliche
Schreibplane, welches schreibende Personen aus ihrem Gedachtnis oder externen Quellen
beziehen.®? Der konkrete Schreibprozess gliedert sich in die drei Teilkomponenten Planen,

also die Strukturfindung und Zielsetzung, Ubersetzen, womit ,,der Prozess, ldeen in sichtbare

> vgl. ebd.
"8 philipp (2017), S. 21.
"\/gl. Flower/Hayes (2014), S. 39.
8 vgl. ebd.
" vgl. ebd.
80 v/gl. ebd.
81 Ebd., S. 41.
8 vgl. ebd.
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Sprache zu iibertragen®,®® gemeint ist, und Uberprifen, das sich wiederum aus den beiden

Teilprozessen Beurteilen und Uberarbeiten zusammensetzt.** Uberwacht werden all diese
Vorgange vom Monitor, einer Art Kontrollinstanz, mithilfe derer entschieden wird, wann von

einem Prozess zum nachsten tbergegangen wird.®

Den gravierendsten Kritikpunkt an diesem Modell sehen Ruhmann und Kruse darin begrin-
det, dass es mit keiner sprachwissenschaftlichen Theorie in Verbindung steht, weshalb Er-
kenntnisse zu Produktion, Verwendung und Gestaltung von Sprache nicht daraus hervorge-
hen.® Jedes héhere Denken ist an sich bereits an Sprache gebunden, doch im Modell wird es
—so die Kiritik — ,,eher als kalkulatorischer kognitiver Vorgang gesehen [...], der erst sekundéar
(durch den Ubersetzungsprozess) versprachlicht wird.“®” Auch Becker-Mrotzek und Béttcher
sind der Auffassung, dieses Modell beriicksichtige einige Faktoren, welche von hoher Rele-

vanz fiir das Erlernen des Schreibens sind, nur unzureichend.®®

1.3.1.  Das Schreibprozessmodell von Hayes

16 Jahre nach dem Erscheinen des soeben beschriebenen Modells entwickelte Hayes eine
Adaptierung ebendieses, die er als den Versuch, ,.eine Struktur zur Verfiigung zu stellen, die
neue mogliche Forschungseinrichtungen vorschléagt, und die dabei hilft, Beziehungen zwi-
schen verschiedenen Phinomenen des Schreibens herzustellen“®, bezeichnete. Obwohl sich
Hayes einiger Leerstellen und einer Schwerpunktsetzung auf individuellen Faktoren des
Schreibens innerhalb seines Modells bewusst war, erlaubt dieses erstmalig auch die Berck-
sichtigung von sozialen und affektiven Aspekten. Denn, so der Autor, ,,Schreiben kann iiber-
haupt nur dann stattfinden, wenn eine geeignete Kombination kognitiver, affektiver, sozialer
und physischer Bedingungen gegeben ist.“*® Dieser Erkenntnis geschuldet lassen sich auch
die Adaptierungen des vorhergehenden Modells erklaren, welche vor allem vier Aspekte be-
treffen: Der Faktor des Arbeitsgeddchtnisses erfahrt groflere Beachtung und bekommt eine
zentrale Rolle im Schreibprozess zugemessen. Des Weiteren wird nicht nur von sprachlichen

Repréasentationen, also geschriebenem Text, ausgegangen, sondern auch von raumlich-

% Ebd., S. 43.
¥ vgl. ebd., S. 42-44.
8 vgl. ebd.
8 v/gl. Ruhmann/Kruse (2014), S. 21.
¥ Ebd.
8 \gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 21.
8 v/gl. Hayes, John Richard: Kognition und Affekt beim Schreiben. Ein neues Konzept. In: Dreyfiirst, Stepha-
nie/Sennewald, Nadja (Hrsg.): Schreiben: Grundlagentexte zur Theorie, Didaktik und Beratung. Opla-
den/Toronto: Budrich 2014, S. 57-86, hier S. 57.
% Hayes (2014), S. 57.
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visuellen Représentationen in Form von Bildern, Grafiken oder Tabellen, da diese oft erheb-
lich am TexterschlieBungsprozess beteiligt sind. Erstmals werden auch Motivation und Affekt
berticksichtigt und ihre Wichtigkeit fur den Schreibprozess wahrgenommen. AulRerdem er-
folgte eine Umstrukturierung des Bereichs der kognitiven Prozesse.” Im Gegensatz zum alten
Modell geht das neue Konzept nur von zwei Hauptkomponenten aus, welche das Schreiben
als kommunikativen Vorgang beeinflussen. Diese betreffen die Aufgabenumgebung und das
schreibende Individuum an sich.?* Wie die folgende Abbildung verdeutlicht, fasst Hayes auf
der Seite der Aufgabenumgebung sowohl die Faktoren der sozialen als auch der physischen
Umgebung zusammen. Das Individuum als gréfite Komponente des Modells betreffen die

Faktoren Motivation/Affekt, Arbeitsgedachtnis, Langzeitgedachtnis und kognitive Prozesse.*®

AUFGABENUMGEBUNG

Soziale Umgebung Physische Umgebung
» Bisher
-
Witwirkende Schreibmedium
DAs INDIVIDUUM
MOTIVATION/AFFEKT KOGNITIVE PROZESSE
= |
ARBEITSGEDACHTNIS Textinterpretation
r i eliexion
Uberzeugungen und \ Gedachxms”
Einstellungen Raumlich
Notizblock [ Textproduktion |
Ko;‘:x;znun' Semantisches
Gedachtnis
LANGZEITGEDACHTNIS
Aufgabenschemata
Adressatenwissen

Linguistisches
Wissen

Textsortenwissen

Abbildung 1: Das Schreibprozessmodell von Hayes (1996)*

1.3.1.1. Die Aufgabenumgebung

Auf der Seite der Aufgabenumgebung verortet Hayes die Faktoren der sozialen Umgebung als
auch die des physischen Kontextes, in dem sich die schreibende Person befindet. Wie in der
Grafik ersichtlich, finden sich unter dem Punkt der sozialen Umgebung die Faktoren Adressa-

tinnen und Adressaten sowie die mitwirkenden Personen bertcksichtigt, da Schreiben, so der

*Lvgl. ebd., S. 61.
%2 vgl. ebd., S. 60.
% vgl. ebd., S. 60-61.
% Ebd.
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Autor, ,,in erster Linie eine soziale Handlung [ist].“®® Einleitend wurde geklart, dass es die
kommunikative Funktion hat, zwischen Schreibenden und Lesenden zu vermitteln.*® GeméaR
Hayes ergibt sich eine weitere soziale Eigenschaft, da auch der VVorgang des Schreibens an
sich als ein soziales Produkt aufgefasst werden muss, das immer in einer sozialen Umgebung
hergestellt wird.’” Schreiben findet stets in sozialen Kontexten — beispielsweise in der Schule
— statt und was oder fur wen geschrieben wird, ist maRgeblich von sozialen Normen beein-
flusst, wodurch sich beim Schreiben auch starke Unterschiede zwischen verschiedenen Kultu-
ren erkennen lassen.” Vor allem im schulischen Schreibunterricht spricht sich der Autor hin-
sichtlich der sozialen Komponente des Schreibens® dafiir aus, dass Methoden der kollabora-
tiven Textgenese von besonderem Interesse seien, weil sie dazu beitragen konnen, ,,die nach-
folgenden individuellen Schreibleistungen zu verbessern.“'® Daraus lassen sich auch die An-
fihrungen zur physischen Schreibumgebung ableiten. In dieser Hinsicht findet sich im adap-
tierten Modell nach wie vor der bereits geschriebene Text beriicksichtigt. Dieser wird im Pro-
zess des Schreibens immer wieder gelesen und dient auf wiederkehrende Weise als Aus-
gangspunkt fur neue Formulierungen. Hayes erkennt auch den grof3en Einfluss, welches das
Schreibmedium ausubt, was vor allem im Zusammenhang mit dem damaligen Aufkommen

von computerbasierten Textverarbeitungsprogrammen gesehen werden muss.'%*

1.3.1.2. Das Individuum

Die wohl grofiten Modifizierungen ergeben sich in Bezug auf die Komponente des Individu-
ums. Auf dessen Seite findet sich im Modell das Arbeitsgedachtnis verortet, dem insofern
eine grof3e Bedeutung zukommt, als ,,dass alle Teilprozesse auf das Arbeitsgedachtnis zugrei-
fen und im Arbeitsgedachtnis alle nicht automatisierten Handlungen ausfiihren.“*%? Von ihm

werden zwei wichtige Funktionen ibernommen: Einerseits ist dies die sogenannte phonologi-

<103

sche Schleife, also die Speicherung aller ,,phonologisch codierten Informationen*“~"", anderer-

seits dient es als raumlich-visueller Notizblock, in dem ,,visuell oder raumlich codierte Infor-

«104

mation gesammelt wird. Zusatzlich kommt ihm die zentrale Rolle der Uberwachung der

* Ebd., S. 62.
% \/gl. Bachmann/Becker-Mrotzek (2017), S. 26.
7 Vgl. Hayes (2014), S. 62.
% vgl. ebd.
jzoDetailliertere Erklarungen zum Schreiben als soziale Praxis erfolgen in Kapitel 1.6. der vorliegenden Arbeit.
Ebd.
191 v/gl. ebd.
2 Epd., S. 64.
1% Epd.
1% Epd.
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semantischen Korrektheit zu.*® Da das Schreiben eine zielgerichtete Handlung ist, spielt die
Motivation der schreibenden Person eine groRe Rolle.*® Hayes geht davon aus, dass sich
nicht nur affektive oder kurzfristige Ziele, sondern auch langerfristige Haltungen gegenuber
der Tatigkeit des Schreibens auf die Motivation auswirken.*®” Dabei stiitzt sich der Autor auf
die Forschungsarbeit von Dweck, welche die Auswirkungen motivationaler Prozesse auf die
Losung kognitiver Aufgaben untersuchte.'® Die Durchfiihrung eines Experiments hatte ge-
zeigt, dass Studierende, welche glaubten, schulischer Erfolg werde durch eine unverénderli-
che, angeborene Intelligenz bedingt, anders an Aufgaben und Herausforderungen als jene
Lernenden herangingen, welche davon ausgingen, man konne sich die dafur nétigen Kompe-
tenzen aneignen.'®® Obwohl zwischen den beiden Gruppen keine Differenzen bestanden, zeig-
ten sich jene Studierenden, welche an eine Abhéngigkeit der Leistung von angeborener Intel-
ligenz glaubten, wesentlich gehemmter in der Ausfiihrung von kognitiven Aufgaben und ten-
dierten sogar dazu, Schwierigkeiten oder Misserfolge zu verschweigen.*® In Bezug auf das
Schreiben bedeutet dies, dass diese Personen eher gefédhrdet wéren, Schreibangst auszubil-

den. !t

Uberdies gibt es nicht das eine Ziel, welches beim Schreiben verfolgt wird. Vielmehr sind
beim Schreibprozess verschiedene Ziele oder Zwecke beteiligt, die Einfluss aufeinander ha-
ben, sich gegenseitig bedingen und auch verandern konnen.'*? Dariiber hinaus steht der
schreibenden Person offen, welche Strategie sie anwendet, um diese Ziele zu erreichen. Die
Auswahl der spezifischen Schreibstrategien ist dabei insofern motivational beeinflusst, als
dass man in der Regel dazu tendiert, jene Mittel zu wihlen, ,,die in der aktuellen Umgebung
mit dem geringsten Aufwand verbunden sind, oder die die geringste Fehlergefahr aufwei-

n“!*3 was einer Art Kosten-Nutzen-Abwagung gleicht.*** Zuletzt finden sich im Modell

S€
auch affektive Reaktionen beruicksichtigt. Denn nicht nur die sprachlichen Aspekte, sondern

auch die grafische Gestaltung erzeugen affektive Wirkungen seitens der Rezipierenden.*

1% vgl. ebd.
% vgl. ebd., S. 65.
7 vgl. ebd., S. 66.
1% Dweck, Carol S.: Motivational Processes Affecting Learning. In: American Psychologist 41, 10 (1986), S.
1040-1048, hier S. 1040.
199 v/gl. Dweck (1986), S. 1040-1041.
10vgl. ebd., S. 1041.
11 v/gl. Hayes (2014), S. 68.
12y/gl. ebd., S. 66.
"B Epd., S. 67.
1 yvgl. ebd.
15yvgl. ebd., S. 68.
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Auch in Bezug auf das Langzeitgedéachtnis sind in der Neumodellierung zusatzliche Faktoren
verortet. Hayes geht nach wie vor davon aus, dass es fir das Schreiben wesentliche Aspekte —
zum Beispiel Wissen Uber Textsorten sowie Adressatinnen und Adressaten, Grammatik,
Wortschatz oder Schreibthema et cetera — enthalt.**® Dariiber hinaus werden in diesem Be-
reich Aufgabenschemata, also ,,Informationspakete, die vorgeben, wie eine bestimmte Aufga-

: 117
be ausgefiihrt werden muss*

, gespeichert. Fallt der schreibenden Person beim Durchlesen
des bereits verfassten Textes beispielsweise ein orthografischer Fehler auf, dient dies als Sti-
mulus, welcher ein Aufgabenschema — in diesem Fall handelt es sich um ein bestimmtes Kor-
rekturschema — auslost. Abgesehen von verschiedenen Stimuli kann aber auch eine reflexive

Auseinandersetzung mit dem Geschriebenen zur Auslésung eines solchen Schemas fithren. ™

Hinsichtlich des Wissens Uber die spétere Leserschaft stellte Hayes fest, dass Schreibende in
ihrem Handeln oft nicht wissen oder sich nur schwer vorstellen kdnnen, um wen es sich dabei
handelt.** Schreiben verlangt also, sich in jemand Unbekannten hineinversetzen zu miissen.
Vor allem ungelibte Schreibende stellt dieser komplexe Vorgang vor grofRe Herausforderun-
gen und es erscheint wahrscheinlich, dass sie primér sich selbst als Modell heranziehen.*® In
dieser Annahme findet sich erklart, warum es beispielsweise Fachleuten schwer fallt, Anlei-
tungen so zu formulieren, dass sie auch von jemandem verstanden werden, der auf dem jewei-

ligen Gebiet noch ungedibt ist.**

Mit zunehmender Erfahrung gelingt es Schreibenden allmah-
lich, die Adressatinnen und Adressaten besser im Textentstehungsprozess zu berlcksichtigen,
wobei ihnen ein immer grol3er werdendes Repertoire an Schreibstrategien, bessere Kenntnisse
innerhalb spezifischer Textsorten oder auch elaboriertere Beurteilungskriterien fur ihre eige-

nen als auch fremde Texte helfen.?

Im Gegensatz zu der Annahme der drei Teilprozesse Planen, Ubersetzen und Uberpriifen im
Modell von 19802 finden sich im neuen Konzept als kognitive Prozesse die drei Funktionen

Textinterpretation, Reflexion und Textproduktion verortet.?*

Mit dem Begriff Textinterpreta-
tion wird darauf Bezug genommen, dass es auf Basis eines grafischen oder sprachlichen In-

puts seitens der Rezipierenden zur Herausbildung interner Reprasentationen kommt.**® Fiir

11%vgl. ebd., S. 80-81.
" Ebd., S. 81.
118 v/gl. ebd.
19v/gl. ebd.
120yv/gl. ebd.
2Lyv/gl. ebd., S. 82.
122v/gl. ebd.
12 \/gl. Flower/Hayes (2014), S. 42-44.
124 v/gl. Hayes (2014), S. 69-70.
125 vgl. ebd., S. 69.
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den Vorgang des Schreibens erfolgt dies in der Regel durch das Lesen, dem dadurch eine
Schliusselfunktion fir den Schreibprozess zugesprochen werden muss. Es vollzieht sich eben-
falls als ein VVorgang, an dem mehrere Arten von Kenntnissen beteiligt sind, denn die schrei-
bende und somit lesende Person bendtigt Wissen in Bezug auf die Bildung von Wértern,
Grammatik oder Fakten hinsichtlich des Schreibthemas.'®® Dartiber hinaus gibt es, je nach-
dem, mit welcher Absicht ein Text rezipiert wird, unterschiedliche Arten des Lesens.™’ Liest
eine Person einen Text, um dessen Inhalt zu verstehen, laufen andere Leseprozesse ab, als
wenn sie ihn in Hinblick auf eine mogliche Uberarbeitung rezipiert.**® Hayes geht deshalb
davon aus, dass der Vorgang des Uberarbeitens stark an die Lesekompetenz gebunden ist, die
es der jeweiligen Person erlaubt, Fehler oder verbesserungswurdige Textstellen zu identifizie-
ren.'?® Fiir den erfolgreichen Ablauf von Schreibprozessen sind dariiber hinaus zwei weitere
Arten von Lesen von Bedeutung: Einerseits ist dies das Lesen von Quellentexten, durch das
sich die schreibende Person Wissen (ber das Schreibthema aneignen kann oder im Laufe der

Zeit angeeignet hat."*°

Andererseits verlangt das Lesen der Schreibaufgabe Féhigkeiten zur
Interpretation, welche fiir eine gelungene Textproduktion unabdingbar sind. Haufig kommt es
aber dazu, dass Schreibprodukte schlecht beurteilt werden, da die Schreibaufgabe von der

Schiilerin oder dem Schiiler nicht richtig verstanden wurde.***

Reprasentierte das Planen im vorhergehenden Modell noch den einzigen reflexiven Teilpro-
zess des Schreibens, finden in der Adaptierung bereits mehrere reflexive Teilleistungen Be-
ricksichtigung. Hayes fasst unter dem Punkt Reflexion die VVorgénge des Problemldsens, des
Findens einer Entscheidung und des Schlussfolgerns zusammen.**? Schreiben als Probleml6-
sen erfolgt immer auf Basis einer Auswahl von Methoden, zu denen auch das Planen zéhit.
Oft ist in Schreibaufgaben jedoch nur unzureichend definiert, welches Problem zu l6ésen ist,
weshalb auch keine zufriedenstellende Losung erfolgen kann, ,,ohne dass die schreibende
Person eine Reihe von Entscheidungen trifft, die diese Liicke fiillen.“*®® Zuletzt stellt das
Schlussfolgern eine reflexive Tatigkeit dar, da durch das Schreiben Informationen aus bereits
gegebenen Wissensinhalten geschlossen werden konnen und diese somit erweitert werden.™*

Auch die Produktion, also das Generieren von Text, charakterisiert sich als ein reflexiver Pro-

26 vgl. ebd., S.71.
27vgl. ebd.
128 \/gl. ebd.
29'\/gl. ebd., S. 72. — Genauer wird hiervon in Kapitel 1.4. noch zu sprechen sein.
B30vgl. ebd., S. 74.
Blyvgl. ebd., S. 76.
B2vgl. ebd., S. 77.
133 Epd.
B4yvgl. ebd., S. 78.
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zess, da dabei bereits geschriebene Satzteile nochmals durchgelesen werden, bevor es zu ei-
nem Hinzufligen neuer kommt. Ebenso erfolgt auf syntaktischer sowie semantischer Ebene
eine gedankliche Auseinandersetzung mit dem bereits Geschriebenen und dem noch zu

Schreibenden.*®

1.3.2.  Das Modell der Schreibprozesse und -komponenten

Basierend auf fortlaufender Forschungstétigkeit und graduellen Verénderungen seiner Be-
trachtungsweise des Schreibens, kam es schlieRlich zu einer neuerlichen Uberarbeitung des
Schreibprozessmodells von Hayes, welche in einem Konzept mindete, das nicht nur von
mehreren Komponenten, sondern auch von mehreren Ebenen des Schreibens ausgeht.’*® Die
unterste dieser drei Ebenen bilden die Ressourcen, welche fiir den erfolgreichen Ablauf des
Schreibprozesses erforderlich sind. Die mittlere, zentrale Ebene bildet der Schreibprozess in
Zusammenhang mit seinen einzelnen Herstellungsschritten und der Schreibumgebung. Die
dritte Ebene stellt die Kontrollebene dar, die der Steuerung des Prozesses dient.”*” Bachmann
und Becker-Mrotzek zufolge hat die Weiterentwicklung der Prozessmodelle zu Komponen-
tenmodellen den Vorteil, dass dadurch eine weitere Ausdifferenzierung der fur das Schreiben
relevanten Faktoren und eine genauere Beschreibung des Verhéltnisses, in dem diese zu ei-
nander stehen, gewahrleistet wird.**® Der Fokus entfernt sich von dem beobachtbaren Prozess
und verschiebt sich vermehrt zu den einzelnen Komponenten, welche daran beteiligt sind,
wodurch ,,stirker in den Blick [gerét] und inhaltlich klarer gefasst [wird], wer oder was denn
bestimmte Handlungen und Prozesse wie beeinflusst, auslost, steuert, kontrolliert, miteinander
verkniipft, etc.“'*® Phillip greift diese Erkenntnisse auf und schlagt ein Modell des Schreib-
prozesses sowie dessen Komponenten vor, in dem er die beiden Modelle von Hayes (1996,
2012)*° mit den Konzepten beziehungsweise Erkenntnissen von Alamargot und Chanquoy
(2001)**! inklusive Hayes und Olinghouse (2015)**? zusammenfiihrt und in einem neuen Mo-
dell blndelt, das sich in der folgenden Abbildung grafisch dargestellt findet:

B35 vgl. ebd., S. 79.
13 Hayes, John Richard: Modeling and Remodeling Writing. In: Written Communication 29, 3 (2012), S. 369-
388, hier S. 371.
37 v/gl. Bachmann/Becker-Mrotzek (2017), S. 32.
138 v/gl. ebd., S 33.
" Epd.
10 Hayes (2014); Hayes (2012).
141 Alamargot, Denis/Chanquoy, Lucile: Trough the Models of Writing. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers
2001.
142 Hayes, John Richard/Olinghouse, Natalie: Can Cognitive Writing Models Inform the Design of the Common
Core State Standards? In: The Elementary School Journal 115, 4 (2015), S. 480-497.
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Abbildung 2: Modell der SCHféibprozesseVLijﬁndr—rkomponentén rnach Philipp'®

Angelehnt an die Grundstruktur des Schreibprozessmodells von Hayes (1996) unterscheidet
das neue Konzept ebenfalls zwei grolie Faktoren, welche das Schreiben beeinflussen und in
einem dynamischen Zusammenhang stehen.!** Es geht von einer stark kognitionspsycholo-
gisch gepréagten Perspektive aus.**> Auf der einen Seite findet sich deshalb jener Kontext ver-
ortet, in dem sich die schreibende Person befindet. Zu dieser physischen Schreibumgebung
zahlt Philipp den bereits produzierten Text, der wahrend des Schreibens zum Gegenstand der
Uberarbeitung werden kann, und das jeweilige Medium, mit dem geschrieben wird. Als zu-
sétzlicher Faktor der physischen Schreibumgebung sind auf der anderen Seite auch vor dem
Schreiben angefertigte schriftliche Schreibplédne oder Gliederungen, welche der Entlastung

des Arbeitsgedéchtnisses dienen, angefiihrt.*

Von grolier Relevanz flr die vorliegende Ar-
beit sind die Erkenntnisse, welche Philipp in Bezug auf die soziale Umgebung der schreiben-
den Person darlegt. Unter dem Punkt Leser, die Rickmeldungen zum Text geben, wird das
Wissen (ber die Adressatinnen und Adressaten des Textes um den Umstand erweitert, dass
sich diese aktiv am Textentstehungsprozess beteiligen.**’ Sie kénnen gemaR Philipp ,,Text-
entwirfe im Sinne des Revidierens lesen und dem Verfasser des Textes Ruckmeldungen ge-

ben und Verbesserungsvorschlige unterbreiten.““® AuBerdem wird betont, dass immer mehr

13 philipp (2017), S. 22.
Y4 vgl. ebd.
YSvgl. ebd., S. 28.
YSvgl. ebd., S. 27.
Y7 vgl. ebd.
18 Ehd.
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Texte in Ko-Autorenschaft entstehen und somit mehrere Schreibende am Entstehungsprozess
beteiligt sind. Aus diesem Grund sind die Mitschreiberinnen und Mitschreiber in diesem
Konzept berlcksichtigt. Philipp erkennt die Relevanz des gemeinsamen Schreibens und nennt

ihm zugehorige Settings als ,,bedeutenden Forderansatz fiir die Schreibférderung in der Schu-
o «<149

Im Mittelpunkt des Modells befinden sich das schreibende Individuum sowie kognitive und
metakognitive Prozesse. Das Herzstiick sind die mentalen Vorgange des Planens, Verschrif-
tens, Revidierens, womit das Uberpriifen und das Uberarbeiten gemeint sind, sowie die
Selbstregulation.™®® Dabei handelt es sich um Handlungen, die von mehreren Subprozessen
gesteuert werden und als hoch komplex anzusehen sind. Neu ist, dass das Planen nicht mit
dem Beginn des Verschriftens abgeschlossen ist, sondern sich bis zum Ende des Schreibpro-
zesses vollzieht. Auch bertcksichtigt Philipp den hohen Grad an Komplexitat, mit dem Ler-
nende besonders beim handschriftlichen Produzieren von sprachlichem Output konfrontiert
sind. Er hebt hervor, dass es sich bei diesem Vorgang um den wohl am meisten unterschétzten
Teilprozess handelt.™ Unter Selbstregulation versteht er jene Fahigkeit, die es braucht, um
die eben genannten Subprozesse nicht nur zu initiieren, sondern auch in sinnvoller Weise mit-
einander zu koordinieren.*®® In Bezug auf die Komponenten des Arbeitsgedachtnisses und des
Langzeitgedachtnisses nimmt Philipp nur minimale Adaptionen vor. Ersteres bezeichnet er als

«153 nd bezieht sich dabei auf das Faktum, dass es sich beim

,Nadelohr der Schreibprozesse
Arbeitsgedachtnis — gleichwohl es nur eine bestimmte Kapazitat aufweist — um einen aulierst
wichtigen Faktor beim Schreiben handelt, da durch dieses alle Teilprozesse gewissermafen
hindurchzufiihren sind.** Seitens des Langzeitgedachtnisses wird hervorgehoben, dass es fiir
eine gelungene Bewaéltigung von Schreibaufgaben vonnéten ist, dass die schreibende Person
Erfahrungen mit deren spezifischen Anforderungen im Rahmen entsprechender Schreibauf-
gaben gemacht hat. Dies wiederum unterstreicht die Wichtigkeit des gezielten und umfangrei-
chen Ubens fiir den Erwerbsprozess.'*® Neben den bereits angefiihrten Aspekten nennt Philipp
im Bereich der Motivation und der Affekte eine neue Komponente, indem er die Emotionen
mit ihren Auswirkungen auf den Schreibprozess miteinbezieht. Denn abgesehen von den lan-

gerfristigen Einstellungen gegeniiber dem Schreiben sind es auch Emotionen, welche sich

9 Epd.

B0vgl. ebd., S. 22.
Blyvgl. ebd., S. 23.
52 v/gl. ebd.

13 vgl. ebd., S. 24.
B yvgl. ebd.

5 vgl. ebd., S. 25.
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sowohl positiv als auch negativ auf den Schreibprozess auswirken und diesen somit entlasten

oder beeintrachtigen kénnen.™®

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich der VVorgang des Schreibens als ein
aulRerst komplexer und von mehreren Komponenten sowie Teilprozessen bedingter Prozess
vollzieht. Kellogg und Whiteford gehen sogar so weit, die kognitiven Anforderungen des Ver-
fassens eines Textes mit einem Umfang von einigen hundert Wortern mit jenen, die sich pro-
fessionellen Schachspielenden beim Planen des nachsten Spielzuges stellen, zu vergleichen.™”
Im Verlauf dieses Kapitels wurde erldutert, welche individuellen VVoraussetzungen es flr das
Schreiben braucht sowie welche kognitiven als auch metakognitiven Vorgange seitens der
schreibenden Person koordiniert werden mussen. Auch wurde darauf eingegangen, von wel-
chen &ulleren Faktoren das Schreiben beeinflusst wird. Bei all diesen Anfiihrungen muss je-
doch beachtet werden, dass vor allem die beiden vorgestellten Modelle von Hayes und Flower
(1980) und Hayes (1996) primar idealtypische Schreibprozesse abbilden, die bei getibt schrei-
benden Erwachsenen ablaufen.'® Bei Kindern und Jugendlichen, die sich am Beginn oder in
einer frihen Phase ihrer Schreibentwicklung befinden, gestalten sich Schreibprozesse an-
ders.™® Doch wie vollzieht sich die Entwicklung hin zu kompetentem Schreiben und wodurch
zeichnet sich dieses aus? Diesen Fragestellungen soll im folgenden Kapitel, welches der
Schreibentwicklung sowie der Modellierung des Begriffs der Schreibkompetenz gewidmet ist,
nachgegangen werden.

1.4. Schreibentwicklung — der Weg zur Schreibkompetenz

Obwohl viele Kinder erste Erfahrungen mit Schriftlichkeit bereits im Elternhaus machen,
kommen sie in der Regel ab dem Zeitpunkt des Schuleintritts vermehrt damit in Berihrung.
Zundchst erfolgt dabei die Aneignung basaler Lese- und Schreibfahigkeiten. Dieses Erstlesen
und Erstschreiben wird unter dem Terminus Schriftsprachenerwerb zusammengefasst.*®® Der
Erwerb von Schreibkompetenz hort mit Beendigung des Schriftspracherwerbs aber nicht auf,
sondern setzt vielmehr ab diesem Zeitpunkt erst richtig ein und vollzieht sich bis in die End-

phase des Jugendalters.’®* Unabhéngig vom jeweiligen Alter kdnnen weiterhin auch andere

vl ebd., S. 27.
57 v/gl. Kellogg, Ronald T./Whiteford, Alison P.: Training Advanced Writing Skills: The Case for Deliberate
Practice. In: Educational Psychologist 44, 4 (2009), S. 250-266, hier S. 253-254.
158 \/gl. Sturm/Weder (2018), S. 31.
19 vgl. ebd.
180 \v/gl. Fix, Martin: Texte schreiben: Schreibprozesse im Deutschunterricht. 2. Auflage. Paderborn u.a.: Ferdi-
nand Schéningh 2008, S. 50.
161 v/gl. Becker-Mrotzek/Bottcher (2015), S. 52.
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(fach-)spezifische Inhalte und Fahigkeiten erworben werden, weshalb Becker-Mrotzek und
Bottcher in Bezug auf das Erlernen der Féahigkeit des Schreibens von einem lebenslangen
Prozess sprechen.’® Geht man nun von einem Kontinuum aus, an dessen Anfang ungeiibte
Schreibende stehen und an dessen gegeniiberliegender Seite sich kompetente Schreibende
befinden, so liegt zwischen diesen beiden Extrempunkten jener Aneignungsprozess, welcher

als Schreibentwicklung*®® bezeichnet wird.*®*

Obwohl es in der Schreibforschung bereits zu mehreren Modellierungsversuchen der Schrei-
bentwicklung gekommen ist, ist das eine Schreibentwicklungsmodell bis heute ein Deside-
rat.'®® Grundsatzlich gilt, dass ein Konzept nicht den gesamten Schreibentwicklungsprozess
abbilden, sondern diesen lediglich auf einen Schwerpunkt fokussiert darstellen kann.®® Wie
auch in anderen Bereichen der Kompetenz-Debatte tblich, stutzt sich deshalb der GroRteil der

bestehenden Modelle auf das Experten-Paradigma.’®’

Als Expertin beziehungsweise Experte
wird dabei eine Person verstanden, die in einem (Teil-)Bereich betréchtlich bessere Ergebnis-
se als andere erzielt. Ihr Gegenteil bilden Novizinnen und Novizen, also Anfangerinnen be-
ziehungsweise Anféanger auf einem Gebiet oder Personen, die keine so guten Leistungen her-

vorbringen.*®®

Aus Sicht der Schreibforschung zeichnet man sich dann durch Expertise aus,
wenn man gelungene Texte produzieren kann.*®® Doch wie gestaltet sich der Weg, den
Schreibnovizinnen und -novizen in ihrer Entwicklung hin zu Schreibexpertinnen und

-experten durchlaufen?

Einer der ersten und bedeutendsten Modellierungsversuche geht auf Bereiter zurtick, der sich
auf Gedankenprotokolle stiitzte und die Schreibentwicklung modellierte, indem er funf mogli-
che Stadien unterschied.’”® Als das erste ebendieser nennt er das assoziative Schreiben, in
dem sich Personen dadurch auszeichnen, ,,all das niederzuschreiben, was [ihnen] in den Sinn
kommt, und zwar in der Reihenfolge, in der es [ihnen] in den Sinn kommt.“*"* Dafiir sind in

erster Linie die flissige Produktion von Schriftsprache und die geschickte Findung von Ideen

192 v/gl. ebd.
163 v/gl. Fix (2008), S. 50.
%4 vgl. ebd.
1% vgl. Philipp (2017), S. 29.
166 v/gl. Sturm/Weder (2018), S. 38.
187 v/gl. Philipp (2017), S. 29.
188 \v/gl. ebd.
199 v/gl. ebd.
0\/gl. Bereiter, Carl: Entwicklung im Schreiben. Schreiben als kognitiver Prozess. In: Dreyfiirst, Stepha-
nie/Sennewald, Nadja (Hrsg.): Schreiben: Grundlagentexte zur Theorie, Didaktik und Beratung. Opla-
den/Toronto: Budrich 2014, S. 95-104, hier S. 98-103.
171 Bereiter (2014), S. 99.
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vonnéten.” Daran anschlieRend werden von Schreibenden im Laufe ihrer Entwicklung hin
zum hochsten Stadium auch die anderen vier notigen Fahigkeiten hierarchisch integriert er-
worben. Auf der hdchsten Stufe des epistemischen Schreibens beherrscht man demnach
schriftsprachliche Konventionen, vermag es, sich in die spétere Leserschaft hineinzuversetzen
und deren Erwartungen zu berlcksichtigen, kann (literarisch) kritisch urteilen und reflektiert
uber das eigene Schreiben nachdenken. All diese Féahigkeiten werden dazu gebraucht, um mit
dem eigenen Schreiben neues Wissen zu generieren, worin in diesem Modell die Expertise

verortet ist, fiir die es jahrelange Ubung braucht.*”

Zu kritisieren sei an diesem Konzept, dass nur unzureichend geklért ist, wie sich die Anforde-
rungen innerhalb eines Stadiums gestalten oder inwiefern sich die Ubergange zwischen ihnen
vollziehen.*™ Bereiter weist zwar explizit darauf hin, dass es sich um kein Stufenmodell han-
delt, sondern ein Stadium vielmehr als Organisationsform zu verstehen ist, ,,die auf eine ande-
re Form folgt oder eine solche nach sich zieht.“!”®> Dennoch ergebe sich laut Merz-Grotsch die
Gefahr, das Modell (zu) entwicklungspsychologisch zu lesen.'™® Eine zu strikte Auslegung
des Stufenmodells konnte ndmlich dazu fiihren, dass individuelle Entwicklungsschritte im
Schreibunterricht keine Beriicksichtigung erfahren.'”” Denn Lernende kénnen auch schon in
friheren Entwicklungsstufen Uber Fahigkeiten verfiigen, welche in Bereiters Modell erst in

hierarchiehoheren Stadien angesiedelt sind.*"

1.4.1. Einflussfaktoren

Generell ist zu beachten, dass die Entwicklung von Schreibkompetenz nicht strikt sukzessive
und in keiner festgelegten Abfolge von Entwicklungsstufen verlduft, im Zuge derer nach und
nach verschiedene Teilfahigkeiten erworben werden.'”® Philipp verweist darauf, dass zum
Teil groRe Leistungsunterschiede innerhalb einer Schulklasse, also zwischen Lernenden ahn-
lichen oder fast gleichen Alters bestehen.'®® Neben der Anzahl der Lebensjahre miissen also

noch andere Faktoren den Entwicklungsverlauf beeinflussen. Dies sind sowohl sozio6kono-

2v/gl. ebd.
13 vgl. ebd.
174 v/gl. Sturm/Weder (2018), S. 33.
17> Bereiter (2014), S. 98.
176 \/gl. Merz-Grétsch, Jasmin: Schreiben als System: Band 1. Schreibforschung und Schreibdidaktik: Ein
Uberblick. Freiburg im Breisgau: Fillibach 2000, S. 136.
Y7 \/gl. Merz-Grétsch (2000), S. 136.
8 \/gl. ebd.
179 Merz-Grétsch, Jasmin: Texte schreiben lernen. Grundlagen, Methoden, Unterrichtsvorschlage. 3. Auflage.
Seelze: Klett Kallmeyer 2016, S. 46.
180 v/gl. Philipp (2017), S. 29.
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mische als auch ethnische und geschlechtsspezifische Parameter.®* Abgesehen von individu-
ellen Merkmalen wirken sich auch soziale Faktoren auf die Schreibentwicklung aus.'®?
Neumann und Lehmann stellten im Rahmen einer empirischen Uberpriifung von Schreib-
kompetenzen an deutschen Schulen fest, dass Schilerinnen an Gymnasien die besten Ergeb-
nisse im Kompetenzbereich Schreiben erzielten.*®* Uberhaupt wurden nur von Lernenden der
getesteten Gymnasien und Realschulen Texte produziert, welche der hochsten Kompetenzstu-
fe entsprachen, womit sich starke Leistungsunterschiede zu den Schulerinnen und Schilern an
Integrativen Realschulen oder auch Hauptschulen abzeichneten, die deutlich schlechtere Er-

gebnisse aufwiesen.'®*

Die Ergebnisse der im Jahr 2016 durchgefiihrten Uberpriifung der Bildungsstandards in Oster-
reich'® skizzieren ein ahnliches Bild: Madchen schneiden generell besser im Kompetenzbe-
reich Schreiben als ihre mannlichen Mitschiiler ab.*®® Die Auswertung der Ergebnisse zeigt
aufllerdem, dass groRRe Leistungsunterschiede zwischen Lernenden der Sekundarstufe 1 an All-
gemeinbildenden Hoheren Schulen und Allgemeinbildenden Pflichtschulen, sprich Neuen

Mittelschulen, bestehen.®’ Dariiber hinaus werden von Schiilerinnen und Schiilern ohne Mig-

d188 189

rationshintergrun sowie Lernenden mit Deutsch als Erstsprache™" in der Regel bessere
Texte verfasst als von jenen, auf die diese Faktoren nicht zutreffen.'*® Als ein weiterer Aspekt
sticht der Bildungsabschluss der Eltern hervor. Dies dufert sich insofern, als dass Texte von
Kindern, deren Eltern maximal einen Pflichtschulabschluss vorweisen, im Durchschnitt um
zirka 100 Punkte schlechter beurteilt wurden als Aufsatze jener Lernenden, deren Eltern einen
universitaren Abschluss oder eine dem gleichkommende Ausbildung haben.!** Der Zusam-
menhang von schulischer Leistung von Kindern und Jugendlichen mit ihrem soziodkonomi-

schen Hintergrund sowie dem Bildungsgrad der Eltern ist nicht auf Osterreich beschrankt,

181 v/gl. ebd.
182 v/gl. ebd.
183 \/gl. Neumann, Astrid/Lehmann, Rainer H.: Schreiben Deutsch. In: DESI-Konsortium (Hrsg.): Unterricht und
Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch. Ergebnisse der DESI-Studie. Weinheim u.a.: Beltz 2008, S. 89-103,
hier. S. 98-99, 101.
184 \/gl. Neumann/Lehmann (2008), S. 98-99.
185 v/gl. Breit/Bruneforth/Schreiner (2017).
% vgl. ebd., S. 72.
87v/gl. ebd., S. 45.
88 vgl. ebd., S. 73.
%9 vgl. ebd., S. 74.
199 1n Bezug auf magliche Interdependenzen von Schreibkompetenzen in der Erstsprache (L1) und denen der
Zweitsprache (L2) liegen gemal Marx (2017, S. 148) nur wenige Forschungsergebnisse vor. Die Erkenntnisse
mancher Untersuchungen weisen aber darauf hin, dass ,,eine hdhere Schreibkompetenz in der L1 mit besseren
L2-Schreibkompetenzen einherzugehen scheint (ebd.). Vgl. Marx, Nicole: Schreibende mit nichtdeutscher
Familiensprache. In: Becker-Mrotzek, Michael/Grabowski, Joachim/Steinhoff, Torsten (Hrsg.): Forschungs-
handbuch empirische Schreibdidaktik. Miinster/New York: Waxmann 2017, S. 139-152.
131 v/gl. Breit/Bruneforth/Schreiner (2017), S. 77.

29



sondern ein internationales Phanomen.*® Empirische Untersuchungen belegen jedoch, dass
der Bildungserfolg von Kindern in Osterreich sehr stark von jenem ihrer Eltern abhangig ist,
wie auch die Ergebnisse der 2018 durchgefiihrten PISA-Studie zeigen.** Gemessen an lan-
gerfristigen Zeitraumen kann in Osterreich zwar ein Anstieg des Bildungsniveaus verzeichnet
werden, doch nach wie vor wird Bildung zu groRen Teilen vererbt, wie eine Studie von Alt-
zinger, Lamei und anderen aus dem Jahr 2013 darlegt.”® In Bezug auf Personen in einem Al-
ter von 25 bis 59 Jahren konnte diese folgende Ergebnisse hervorbringen:

Kinder aus Akademikerelternhdusern erreichen zu 54% selbst einen akademischen Abschluss. Fur Kin-
der aus einem eher bildungsfernen Elternhaus (max. Pflichtschule) trifft dies jedoch nur in 6% der Félle
zu. Umgekehrt ist die Wahrscheinlichkeit, selbst hochstens die Pflichtschule abzuschlieRen, fir Kinder
aus einem Elternhaus mit max. Pflichtschulabschluss mehr als siebenmal so hoch wie bei Akademiker-
kindern (30% zu 4%).'%

Greift man nun die eingangs angefiihrte Feststellung von Sturm und Weder in Hinblick auf
den Zusammenhang des Erwerbs von Schreibkompetenz und schulischem sowie in weiterer

Folge auch beruflichem Erfolg auf,'*

ergibt sich gemal Philipp trotz der Kenntnis all der
angeflhrten Einflussfaktoren ein entscheidendes Problem: ,.Diese Schiilermerkmale sind un-
veranderlich und bieten nur begrenzt Ansatzpunkte flr die Schreibférderung, sondern schar-
fen eher den Blick fiir spezifische Risikogruppen mit erhdhtem Férderbedarf.«'®” Pohl ver-
weist jedoch auch auf andere, im schreibdidaktischen Kontext sehr wohl steuerbare Faktoren,
die auf Schreibentwicklung von Kindern einwirken.*®® Auf der Seite der exogenen Einfliisse,
also jenen, die von aulRen an das lernende Individuum herangetragen werden, findet sich die
explizite Instruktion.’®® Auch haben Lehrplane, welche eine konkrete Abfolge von zu lernen-
den Textsorten vorgeben beziehungsweise vorschlagen, sowie Lernhilfen und -stiitzen, bei-
spielsweise in Form von Bildern, welche den Entstehungsprozess eines narrativen Textes ent-
lasten, Einfluss.”® Zu den endogenen Faktoren, also jenen Einfliissen, die Lernenden eigen,

nicht unbedingt mental zugéanglich und daher unbewusst sind, zahlt Pohl Lernstrategien, Lern-

192 Suchan, Birgit/Héller, Iris/Wallner-Paschon, Christina (Hrsg.): PISA 2018. Grundkompetenzen am Ende der
Pflichtschulzeit im internationalen Vergleich. Graz: Leykam 2019, S. 73.
193 vgl. Suchan/Holler/Wallner-Paschon (2018), S. 73.
194 Altzinger, Wilfried/Lamei, Nadja/Rumplmaier, Bernhard/Schneebaum, Alyssa: Intergenerationelle soziale
Mobilitat in Osterreich. In: Statistische Nachrichten 68, 1 (2013), S. 48— 62.
1% Altzinger/Lamei/Rumplmaier/Schneebaum (2013), S. 53.
19 v/gl. Sturm/Weder (2018), S. 184.
Y7 v/gl. Philipp (2017), S. 29.
19 pohl, Thorsten: Sekundarstufe I und I1. In: Becker-Mrotzek, Michael/Grabowski, Joachim/Steinhoff, Torsten
(Hrsg.): Forschungshandbuch empirische Schreibdidaktik. Miinster/New York: Waxmann 2017, S. 89-108, hier
S. 92.
199 v/gl. Pohl (2017), S. 92.
200 \/gl. ebd.
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und Entwicklungsverfahren — zum Beispiel durch Objektivation der selbststandig verfassten

Texte — und die individuellen Vorerfahrungen.?*

Obgleich das Alter respektive die damit einhergehende Anzahl der Jahre der Schreiberfahrung
nicht der alleinig ausschlaggebende Faktor sein kann, scheint es dennoch am pragmatischsten,
es als jenes Merkmal zu betrachten, mit dem Schreibentwicklungsprozesse gut abgebildet

202

werden kénnen.”* Aus schreibdidaktischer Perspektive ist hier jedoch anzumerken, dass ge-

nau darauf geachtet werden muss, an welcher Stelle ihres individuellen Schreibentwicklungs-

203 Als ein sich an den Jahren der Ubung

verlaufes sich Schilerinnen und Schiiler befinden.
orientierendes Modell soll deshalb das 2008 von Kellogg entwickelte Drei-Phasen-Modell
der Schreibentwicklung®®* im folgenden Teilkapitel vorgestellt und vor dem Hintergrund aus-

gewahlter Adaptierungen diskutiert werden.

1.4.2.  Das Drei-Phasen-Modell der Schreibentwicklung

In Kooperation mit Scardamalia entwickelte Bereiter sein Modell der fiinf Stadien weiter, was
1987 in einem von zwei Phasen ausgehenden Modellierungsversuch miindete.” Ab dem
Zeitpunkt des Erwerbs gesprochener Sprache, welcher in einem Alter von funf Jahren in der
Regel hochgradig vollzogen ist,*® dauert es gemaR diesem Modell noch mehrere Jahre, bis
Kinder vergleichbare Kompetenzen auch in der schriftlichen Produktion von Sprache erlangt
haben.?’” Die erste von zwei Entwicklungsphasen, welche dabei durchlaufen werden, ist das
Knowledge-telling.?”® Mit zunehmender Schreiberfahrung und Routine gehen Schreibende
von der reinen Reproduktion ihnen bekannter Inhalte dazu ber, mit und in ihrem Schreiben
Wissen zu transformieren, zu bearbeiten und gleichzeitig (dartber) zu reflektieren, womit sie
die Phase des Knowledge-transforming erreichen.?®® Diese Vorarbeit griff Kellogg auf, um ein
detaillierteres Modell der Schreibentwicklung zu erarbeiten, welches neben Knowledge-telling

201 \/gl. ebd. — Pohl (2017, S. 92) verweist auRerdem darauf, dass die Objektivation auch durch Reaktionen von
Leserinnen und Lesern auf einen bestimmten Text gegeben sein kann oder VVorerfahrungen gemacht werden,
wenn Kinder Texte vorgelesen bekommen, weshalb in diesen Féllen wiederum von exogenen Faktoren gespro-
chen werden muss.
202 y/gl. Philipp (2017), S. 29.
23 v/gl. ebd.
2% \/gl. Kellogg, Ronald T.: Schreibkompetenzen schulen. Eine Perspektive der kognitiven Entwicklungspsy-
chologie. In: Dreyflrst, Stephanie/Sennewald, Nadja (Hrsg.): Schreiben: Grundlagentexte zur Theorie, Didaktik
und Beratung. Opladen: Budrich 2014, S. 127-152, S. 130.
205 Bereiter, Carl/Scardamalia, Marlene: Knowlegde-telling und Knowledge-transforming. In: Dreyfiirst, Stepha-
nie/Sennewald, Nadja (Hrsg.): Schreiben: Grundlagentexte zur Theorie, Didaktik und Beratung. Opladen: Bud-
rich 2014, S. 87-104.
206 \/gl. Kellogg (2014), S. 127.
27 \/g. Bereiter/Scardamalia (2014), S. 87.
28 \/gl. ebd., S. 88.
29 \/gl. ebd., S. 91.
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(Wissenswiedergabe) und Knowledge-transforming (Wissenstransformation) eine dritte Phase
des Knowledge-crafting (Wissensschaffung) beriicksichtigt.?° Es erhebt den Anspruch, die
Entwicklung der Schreibkompetenz einer Person beginnend beim Kleinkindalter und fortlau-
fend wahrend der Jugendzeit — und damit einhergehend auch wéhrend der Schulzeit — bis hin
zum frihen Erwachsenenstadium abzubilden, wobei es sich um einen Zeitraum von mindes-
tens 20 Jahren handelt.?** Kellogg fiihrt an, dass die ersten beiden Phasen sehr gut erforscht
seien, die dritte jedoch spekulativer zu betrachten sei, obgleich es auf dieser Grundlage gelin-

212 Mt seinem Modell versucht

ge, expertenhaftes, professionelles Schreibhandeln zu erklaren.
er zu erlautern, ,,wie sich Schreibkompetenzen durch Uben kontinuierlich [und] analog zu
anderen perzeptiv-motorischen und kognitiven Fihigkeiten [verbessern].“?** Neben den drei
zentralen Makrophasen des Modells laufen seitens der schreibenden Person verschiedene
Mikroveranderungen ab, welche an der Weiterentwicklung beteiligt sind und Phasen-
Ubertritte bedingen (konnen).?'* Ferner betont der Autor, dass Uben und Lernen anhand schu-
lischer Schreibaufgaben vonnéten sind, um die Entwicklung voranzutreiben. Aufgrund von
Unterschieden oder Schwerpunktsetzungen im Zuge dieses Ubens kann es dazu kommen,
dass Lernende in Bezug auf eine Textsorte wesentlich weiter entwickelte Schreiberinnen und

Schreiber als hinsichtlich anderer Textsorten oder Schreibhaltungen sind.?*

Sturm und Weder schlagen vor, das Drei-Phasen-Modell von Kellogg um die Erkenntnisse
von Becker-Mrotzek und Bottcher zu erweitern,?*® welche — abgesehen von einer Startphase,

217 _ abenfalls von drei Phasen der Schreibentwick-

die dem Schriftsprachenerwerb entspricht
lung ausgehen.?'® Kellogg stiitzt sich mit den von ihm verwendeten Begrifflichkeiten auf
friihere Modelle,?*® die sich stark an jene Begriffe der Schreibprozessmodelle von Hayes uns
Flower?®® und Hayes?*! anlehnen. Da diese in der vorliegenden Arbeit anhand der Erweite-
rungen von Philipp??? diskutiert wurden, erscheint es sinnvoll, hierfiir auf die von Philipp
verwendeten Begrifflichkeiten zuriickzugreifen. Die folgende Grafik fuhrt deshalb mehrere

Arbeiten zusammen, indem sie das Schreibentwicklungsmodell von Kellogg unter Verwen-

219yvgl. Kellogg (2014), S. 131-136.
2yl ebd., S. 129.
22vgl. ebd., S. 128.
23 Epd., S. 129.
24 yvgl. ebd.
215 vgl. ebd.
218 \/gl. Sturm/Weder (2018), S. 33-39.
27\/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 54-55.
28 y/gl. ebd., S. 53-63.
219 Bereiter/Scardamalia (2014).
220 Flower/Hayes (2014).
221 Hayes (2014).
222 philipp (2017).
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dung der Terminologie Philipps darstellt und in ihm die drei Phasen der Schreibentwicklung

nach Becker-Mrotzek und Bottcher verortet:

Knowledge-transforming Knowledge-crafting

Literale Orientierung

Knowledge-telling

Orientierung an der Sache
und am Leser

Orientierung am Erlebten

Planen als
reiner Abruf von
Ideen aus dem

Revidieren

Schreibkompetenz

sowie Revidieren
Revidieren vor
allem mit Blick
auf die
Repréasentation

Interaktion von
Planen,

Gedachtnis

Begrenzte Verschriften
Interaktion von sowie Revidieren
Planen und Interaktion von Ra_avidieren_ mit
Verschriften mit Planen,. Blick :duf dle‘
minimalem Verschriften Repréasentation

der/s Autors/in,
des Texts und
antizipierter
Reaktion der
Leser/innen

der/s Autors/in

10 Ubungsjahre 20

Abbildung 3: Das Drei-Phasen-Modell der Entwicklung von Schreibkompetenz nach Kellogg™®
erganzt auf Basis von Becker-Mrotzek/Béttcher?®* und Philipp®®® (angelehnt an Sturm/Weder?®)

1.4.2.1. Die erste Phase der Schreibentwicklung — Wissen erzahlen

Gemal} Kellogg zeichnen sich Schreibende in der Phase des Knowledge-telling dadurch aus,
dass sie nicht ausschlieBlich, aber in groBem Ausmal auf sich selbst bezogen agieren. Das
bedeutet, die von ihnen verfassten Texte sind stark dominiert von ihrer eigenen mentalen Re-

prasentation als Autorin beziehungsweise Autor.?’

Am Beginn ihrer Schreibkarriere kénnen
Lernende nur schwer berlcksichtigen, was der jeweilige Text ausdriicken soll — ,,sie konzent-
rieren sich auf ihre Gedanken und nicht darauf, wie der Text sich liest.“??® Vielmehr entstehen
Texte in dieser Phase dadurch, dass — sozusagen aus dem Stegreif — Inhalte aus dem Lang-
zeitgedachtnis abgerufen und niedergeschrieben werden, bis der jeweilige Ideenvorrat ausge-
schopft ist.??° Es gibt keinen Planungsprozess an sich, sondern das Aufschreiben des Textes
reprasentiert diesen gewissermaRen.*® Dadurch kommt es nur begrenzt zu Revisionshandlun-

gen und Uberarbeitungen der Texte.?*

222 \/gl. Kellogg (2014), S. 130.
224 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 53-63.
225 \/gl. Philipp (2015), S. 54.
226 \/gl. Sturm/Weder (2018), S. 37.
27 \/gl. Kellogg (2014), S. 131.
228 Epd., S. 132.
229 y/gl. Philipp (2015), S. 55.
20 \/gl. ebd.
21 vgl. Kellogg (2014), S. 132.
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Diese Phase des assoziativen und sequentiellen Niederschreibens wird von Becker-Mrotzek

und Béttcher als Orientierung am Erlebten bezeichnet.?*?

Auch ihnen zufolge ist sie stark
geprégt durch eine subjektive Erlebnisperspektive, was sich darin dulert, dass Kinder — in der
Regel sind diese zwischen sieben und zehn Jahre alt — von ihnen erlebte Sachverhalte so ver-
mitteln, wie sie sie selbst wahrgenommen haben.®® In einem besonderen MaRe wird von den
Schreibenden dabei auf ihnen aus der mundlichen Kommunikation bekannte Erzdhlmuster
zuriickgegriffen, um das schriftliche Erzahlen zu strukturieren.?* Anfangs beschrénkt sich
dies ausschlieBlich auf die Wiedergabe der Ereignisablaufe, wéahrend Perspektiven beteiligter
Figuren erst spater berticksichtigt werden konnen. Der Wegfall der Interaktionsmdglichkeiten
der mindlichen Kommunikation bedingt daruber hinaus, dass schriftliche Erzdhlungen — ob-
wohl sie mehrheitlich eine groRere Anzahl affektiver Markierungen zum Ausdruck von Emo-
tionen und Affekten enthalten?®® — in dieser Phase deutlich kiirzer als ihr miindliches Pendant
ausfallen®® und vielfach am Hohepunkt enden.?®” Kinder sind in dieser Phase nur begrenzt
dazu in der Lage, eine Planung ihres Textes vorzunehmen, doch beim erzéhlenden Schreiben
mussen sie das in Bezug auf die kommunikative Funktion oder den Inhalt auch gar nicht, da
diese dem ErzahImuster bereits zugrunde liegen.?*® Restimierend lasst sich gemaR Becker-

Mrotzek und Bottcher flr diese Entwicklungsphase Folgendes festhalten:

In dieser Phase nutzen die Kinder also eine Textform (Erzahlung) und eine ihnen aus dem Mindlichen
bekannte Gesprachsform (Erzéhlen), um ihr Wissen (Geschichte) aufzuschreiben. Dabei entstehen ko-
hérente Texte, ohne dass die Schreiber die sprachliche Form reflektieren oder gar einen Leser ins Auge
fassen miissten.?

1.4.2.2. Die zweite Phase der Schreibentwicklung — Wissen transformieren

Ist flir die Textproduktion in der ersten Phase alleinig die mentale Reprasentation der schrei-
benden Person von sich selbst ausschlaggebend, kommen in der zweiten Entwicklungsphase
die mentale Reprasentation des Textes sowie die Interaktion dieser beiden Aspekte hinzu.?*°
Kellogg zufolge ist in der Entwicklungsphase des Knowledge-transforming das, ,,[w]as
Schreibende mitteilen, [...] riickgekoppelt an das, was sie wissen, und zwar auf eine Art, die

beim Knowlege-telling nicht vorkommt.“*** Das, was Kinder und Jugendliche sagen méchten,

282 \/gl. Sturm/Weder (2018), S. 33.
288 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 56.
24 yvgl. ebd.
25 \gl. ebd., S. 57.
26 \/gl. ebd., S. 58.
27 \gl. ebd., S. 57.
28 \/gl. ebd., S. 58.
29 Epd., S. 57.
#9v/gl. Kellogg (2014), S. 132.
21 Epd,
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schreiben sie in dieser Phase nicht einfach nieder, sondern verandern es im Vorgang des
Schreibens.?** Eine Pramisse dafiir ist, dass sie ausreichend geistige Kapazitaten durch Uben
und Sammeln von Schreiberfahrungen ausgebildet haben, um so gleichzeitig zur Aktivitat des
Schreibens kontrollieren zu kdnnen, ob ihre Gedanken auch entsprechend in dem von ihnen
produzierten Text wiedergegeben werden.?*® AuBerdem wird seitens der Schreibenden zu-
nehmend auf systematische Weise Uberprift und hinterfragt, ob ihre Texte — beispielsweise in
Hinblick auf einen bestimmten Schreibanlass — angemessen sind.?** Somit beginnen die Teil-
prozesse des Planens, Verschriftens und Revidierens miteinander zu interagieren®*® und be-
reits im Kopf der schreibenden Person werden noch vor dem konkreten Verschriften Ideen
liberarbeitet, was in weiterer Folge zu neuer Spracherzeugung fithren kann.2*® Philipp spricht
in Bezug auf diese Phase in Kelloggs Modell von einer Problemlésezone, in der sich der
schreibenden Person zwei zentrale Fragen stellen: Auf der planerisch-inhaltlichen Seite ist
dies das Problem Was will ich sagen?, wéhrend aus rhetorischer Perspektive der Frage Wie
driicke ich es aus? nachgegangen werden muss.?*’ Das Lésen dieser Problemstellung, also das
Verfassen eines adressatenbezogenen sowie zielgerichteten Textes, ist gleichbedeutend mit
der Transformation von Wissen,?*® womit sich das Schreiben vom bloBen Abrufen von Vor-
wissen zu einer Tatigkeit, mit der dieses aktiv geformt werden kann, weiterentwickelt hat.?*°
Der Text — die Lésung dieses Problems — ist dabei, so Kellogg, ,,eine stark kondensierte Ver-

sion der Gedankenprozesse der Schreibenden. >

Becker-Mrotzek und Bottcher bezeichnen diese Phase als Orientierung an der Sache und am
Leser und legen ihren Zeitraum auf ein Alter von in der Regel zehn bis 14 Jahren fest, was
dem Verlauf der Sekundarstufe | entspricht.”®* Im Gegensatz zur ersten Phase, fiir die For-
schungsergebnisse einen einheitlichen Verlauf skizzieren, zeichnen sich bei Lernenden in
diesem Entwicklungsabschnitt der Neustrukturierung von thematischem Wissen fir die Text-
produktion groRere individuelle Differenzen ab. Vor dem Hintergrund dieser Zunahme an
personlichen Unterschieden muss jedenfalls in Betracht gezogen werden, dass die im Unter-

richt behandelten Schreibhaltungen nicht nur mehr, sondern auch komplexer werden. Umfas-

22 \gl. ebd.

2 ygl. Philipp (2015), S. 55.

24 \vgl. ebd.

#5\/gl. ebd.

28 \/gl. Kellogg (2014), S. 132.

27 \/gl. Philipp (2015), S. 55.

28 \/gl. ebd.

29 y/gl. Kellogg (2014), S.132.

20 Epg,

21 v\/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 58.
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sende Forschungsergebnisse sind bislang ein Desiderat, textartenspezifische Erkenntnisse
liegen jedoch vor.?®? Im Folgenden soll sich deshalb auf ausgewahlte allgemeine Entwick-
lungsmodalitaten sowie im Speziellen auf das erzahlende Schreiben, da dieses fir die vorlie-
gende Arbeit von Relevanz ist, beschrankt werden. In Bezug auf Ersteres nennen Becker-
Mrotzek und Béttcher drei Aspekte®>:

— Hinsichtlich der Verwendung grammatischer Mittel zeichnet sich eine Veranderung ab, da
es am Beginn dieser Phase zu einem enormen Anstieg morpho-syntaktischer Mittel
kommt, welcher sich im Anschluss wieder einpendelt. Auch lasst sich eine explizite
Grammatikalisierung erkennen, auf die eine Entwicklung hin zum Gebrauch von implizi-
ten Mitteln folgt. Zun&chst werden die neuen Mittel ausprobiert und erprobt. Wenn sie
schlielich beherrscht werden, kénnen sich Schreibende auf ihren adaquaten Einsatz kon-
zentrieren.?*

— Das Vorwissen in Bezug auf einen bestimmten Sachverhalt wird nicht mehr einfach nur
abgerufen, sondern bewusst angewandt und in Hinblick auf die spétere Leserschaft sowie
deren Informationsbedirfnis aufbereitet. Schreibende Personen ,,machen sich nun eine
Vorstellung vom Leser und stellen den Sachverhalt auf diese gedachte Situation dar.«?*
Dies kann anfangs dazu flihren, dass UbermaRig genau geschrieben und Texte auch wenig
zielfuihrende Erklarungen, also ein UbermaR an Informationen, beinhalten.?*

— Wie auch schon in der ersten Phase entlastet das Wissen Uber einzelne Arten von Texten

den Schreibprozess und hilft beim Strukturieren und Formulieren von Texten.?’

Im konkreten Fall narrativer Texte lassen sich geméal3 der Autorin und dem Autor folgende
Entwicklungen erkennen®®: In Bezug auf den ersten Punkt, den Einsatz morpho-syntaktischer
Mittel, zeichnet sich ebenfalls zunéachst ein hoher Anstieg deren Gebrauchs ab, der dann aber
wieder abnimmt. Einerseits zeigt sich das beim Erzahltempus Préteritum und bei Konjunktio-
nen, die dann durch implizite Formen ersetzt werden, sowie andererseits bei den Begleitsatzen
der wortlichen Rede, die anfangs noch sehr elaboriert sind, jedoch dann immer kirzer wer-
den.”® Die Anwendung von Textmustern zeigt sich in erfundenen Geschichten deutlich friiher

als in Erzahlungen, die von tatsachlich Erlebtem handeln. Dartiber hinaus werden narrative

22 ygl. ebd.
%3 \/gl. ebd., S. 60-61.
%4\/gl. ebd., S. 60.
255 Epd.
26 \/gl. ebd.
57 \/gl. ebd.
28 \/gl. ebd., S. 60-61.
29 v/gl. ebd., S. 58-509.
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Texte, die auf einen Erzéhlhdhepunkt hin verlaufen, einen Erwartungsbruch beinhalten und
mit einer Evaluation ebendieses enden, mehrheitlich erst von Lernenden ab dem Erreichen des

Pubertitsalters verfasst.?®°

1.4.2.3. Die dritte Phase der Schreibentwicklung — Wissen herstellen

Die dritte Makrophase im Modell von Kellogg, das Knowledge-crafting, bildet die Entwick-
lung hin zu professionellem Schreibhandeln ab. Neben der Aufrechterhaltung der Représenta-
tion von sich selbst als Autorin beziehungsweise Autor und der Représentation des Textes im
Arbeitsgedéchtnis, antizipieren Schreibende in dieser Phase, auf welche Weise die spatere
Leserschaft den Text verstehen und interpretieren konnte.?®* Dies hilft ihnen, ihren Text so zu
strukturieren und zu formulieren, dass sie mit ihm die gewdiinschte Interpretation auch hervor-
rufen. Kellogg zufolge ,,gestalten Schreibende das, was gesagt wird und wie es gesagt wird,
wihrend sie die potenzielle Leserschaft im Blick behalten.“?®* Mit und in ihrem Schreiben
wird von Personen ab dieser Entwicklungsphase Wissen hergestellt, indem sie die ihnen zur
Verfligung stehenden Wissensbestédnde bereithalten, gemald antizipierten mentalen Vorstel-

lungen der spateren Lesenden aufbereiten sowie in Hinblick auf diese revidieren.?®®

Becker-Mrotzek und Bottcher setzen diese Phase ab der Adoleszenz an und bezeichnen sie als
literale Orientierung.”® Sie zeichnet sich dadurch aus, dass Schreibende vollstandige literale
Kompetenz erwerben,?® womit jene Féhigkeit gemeint ist, ,,beliebige Sachverhalte in je an-
gemessenen Textarten fiir unbekannte Leser verstindlich darzustellen.“*®® Das Besondere an
dieser Phase ist, dass sie nicht jeder erreicht. Einer Entwicklung der daftir notwendigen Kom-
petenzen geht keine logische Entfaltung voraus, sondern sie verlangt vielmehr entsprechende

Férderung und Forderung.?’

Die dritte Phase in Kelloggs Modell stellt damit kompetentes Schreibhandeln dar, welches in
der Regel ab der Endphase des Jugendalters erreicht werden kann. Davor findet die komplexe
Entwicklung statt, welche Schreibanfangerinnen und -anfanger auf ihrem Weg hin zu getib-
ten, kompetenten Schreibenden durchlaufen. Diese wurde im bisherigen Verlauf dieses Teil-
kapitels vor dem Hintergrund beeinflussender Faktoren skizziert. Nach wie vor ist jedoch zu

200 y/gl. ebd.
%1 y/gl. Kellogg (2014), S. 133,
262 Epd.
%63 \/gl. Philipp (2015), S. 55.
264 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 61.
%5 \/gl. ebd.
266 Ehd.
%7 \/gl. ebd., S. 62.
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kléaren, wie sich jene Kompetenz, die Expertinnen und Experten auf diesem Gebiet aufweisen,
modellieren lasst, weshalb es im n&chsten Kapitel darum gehen soll, eine Anndherung an den
Begriff der Schreibkompetenz vorzunehmen.

1.5.  Schreibkompetenz — ein Annéaherungsversuch

Beim Begriff Schreibkompetenz handelt es sich um ein Kompositum zweier Bestandteile —
zum einen ist dies Schreiben, zum anderen Kompetenz.?® Fiir eine Begriffsklarung bedarf es
deshalb zun&chst einer genaueren Beleuchtung dieser Komponenten. In Bezug auf das
Schreiben ist dies bereits umfassend erfolgt, fir den Begriff Kompetenz soll dies nun gesche-

hen.

Der Terminus geht zurlick auf das lateinische Nomen competentia, welches so viel wie »Zu-
sammentreffen< oder >Ubereinstimmung« bedeutet.”®® Es wurde vom Verb competere abgelei-
tet, welches ,,zusammentreffen, etwas gemeinsam erstreben, gesetzlich erfordern, aber auch

@10 oder auch >zu etwas fahig sein< meint.2”* Uber Jahrhunderte hinweg

zukommen, zustehen
durchlief der Begriff vielschichtige Bedeutungsveranderungen, bis in jingerer Vergangenheit
zahlreiche Fachgebiete den Terminus fur sich beanspruchten, um jeweils eigene Definitionen
hervorzubringen.?” Im aktuellen Diskurs l4sst sich eine schon fast inflationare Verwendung
des Terminus feststellen,?”® denn er hat es, wie Burchardt formuliert, ,,in den letzten Jahren in
den Olymp der Modebegriffe geschafft.“*’* Etabliert hat er sich im Bildungsbereich spates-
tens vor 20 Jahren im Zuge der Durchfiihrung der ersten PISA-Studie und bestimmt seither
die bildungspolitische Diskussion, was sich auch darin aufert, dass Bildungsstandards festle-
gen, welche Kompetenzen sich Lernende im jeweiligen Fach aneignen sollen.?”® Der Definiti-
on von Fix zufolge ist eine Kompetenz deshalb eine Fahigkeit, ,,die Personen bendtigen, um
bestimmte Anforderungen erfiillen zu kénnen.“*’® Auch Burchardt spricht von Kompetenzen

als inkorporierte Fertigkeiten, die sich ein Individuum aneignen kann.?”” Dariiber hinaus darf

%68 \/gl. Philipp (2015), S. 8.
%9 Huber, Hans Dieter: Im Dschungel der Kompetenzen. In: Huber, Hans Dieter/Lockemann, Betinna/Scheibel,
Michael (Hrsg.): Visuelle Netze. Wissensrdume in der Kunst. Ostfildern-Ruit: Hatje Cantz Verlag 2004, S. 15-
29, hier S. 16.
2% Huber (2004), S. 16.
2L v/gl. Fix (2008), S. 20.
Z2\gl. ebd., S. 21.
2% Mathiebe, Moti: Wortschatz und Schreibkompetenz. Bildungssprachliche Mittel in Schiilertexten der Sekun-
darstufe I. Mlnster/New York: Waxmann 2018, S. 23.
274 Burchardt, Matthias: »Kompetenz«. In: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Padagogik 82, 1 (2006), S.
138-139, hier S. 138.
25 \/gl. ebd.
278 Fix (2008), S. 20.
2" \/gl. Burchardt (2006), S. 18.
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nicht auBer Acht gelassen werden, dass es sich dabei um ein theoretisches Konstrukt handelt,
mit dem Auspragungen von bestimmten, der direkten Beobachtung nicht zuganglichen
Merkmalen auf Basis beobachtbarer Anhaltspunkte gemessen werden.?’® Dieser Gesichts-
punkt findet sich auch in der Definition von Geilller und Orthey beriicksichtigt, denen zufolge
der Begriff ,,zur semantischen Projektionsflache flr Zuschreibungen [wurde], die etwas mit
Féhigkeiten zu tun haben, die im Lebens- und Arbeitsvollzug gebraucht werden und deren
Erwerb méglich ist.“*”® Einen einheitlichen, allgemein giiltigen Begriff von Kompetenz gibt
es nicht, da sich vielmehr einzelne Partikularbegriffe herausgebildet haben. Dies dufert sich
in der Tatsache, dass der Terminus im gegenwartigen Sprachgebrauch mehrheitlich mithilfe
von Adjektiven oder Affixen — wie im Fall des Begriffs Schreibkompetenz — n&her bestimmt

wird.28°

Ebenso wie in Bezug auf den Schreibprozess und die Entwicklung von Schreibfahigkeit exis-
tiert auch hinsichtlich des Begriffs der Schreibkompetenz keine einheitliche und umfassende
Modellierung.?® Dies begriindet Mathiebe damit, dass — in Hinblick auf bereits existierende
Modelle — weiterhin nur beschréankte Mdglichkeiten zur empirischen Untersuchung der da-
hingehend entwickelten Theorien vorliegen.?®> AuBerdem kann sich der Fragestellung aus
verschiedenen Perspektiven genahert werden, was dazu fihrt, dass die bereits vorliegenden
Konzepte nur schwer vereinbar sind.?® In Hinblick auf eine méglichst umfassende Definition
des Begriffs flihrt Becker-Mrotzek an, dass Schreibende zur Produktion eines Textes gewisse
Féahigkeiten brauchen, welche sich in individuellen, vermehrt sprachlichen und kognitiven
Ressourcen &uRern.”® Einen grundlegenden Bestimmungsversuch des Begriffs liefert auch
Taubinger, dem zufolge schreibkompetente Lernende ,,am Ende der achten Schulstufe in der
Lage sein [sollen], Texte sowohl zu planen als auch zu verfassen und zu iiberarbeiten.«?*®
Dies sollte unter Beruicksichtigung des Gegenstandes, des Zwecks sowie der textsortenspezifi-

schen Anforderungen des jeweiligen Textes und seiner Leserschaft geschehen. Dariiber hin-

28 \/gl. Mathiebe (2018), S. 23.
2% Geiler, Karlheinz A./Orthey, Frank Michael: Kompetenz: Ein Begriff fir das verwertbare Ungefahre. In:
Nuissl, Ekkehard/Schiersmann, Christiane, Siebert, Horst: (Hrsg.): Literatur- und Forschungsreport. Weiterbil-
dung: wissenschaftliche Halbjahreszeitschrift. Nr. 49. Bielefeld: Bertelsmann 2002, S. 69-79, hier S. 70.
280 \/gl. Huber (2004), S. 22.
281 \/gl. Mathiebe (2018), S. 24.
82 y/gl. ebd.
%3 \/gl. ebd.
%84 Becker-Mrotzek, Michael: Schreibkompetenz. In: Grabowski, Joachim: Sinn und Unsinn von Kompetenzen:
Fahigkeitskonzepte im Bereich von Sprache, Medien und Kultur. Opladen/Berlin/Toronto: Budrich 2014, S. 51-
71, hier S. 54.
%5 Taubinger, Wolfgang: Grundziige einer kompetenzorientierten Schreibdidaktik. In: Bundesinstitut fiir Bil-
dungsforschung, Innovation & Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens (Hrsg.): Praxishandbuch fir
,,.Deutsch* 5.-8. Schulstufe. Band. 2. Graz: Leykam 2011, S. 88-103, hier S. 88.
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aus zeichnen sich Texte kompetenter Lernender dadurch aus, dass sie Sprachrichtigkeit und
Angemessenheit in Bezug auf den Einsatz sprachlicher Mittel aufweisen.”® Ein &hnlicher
Definitionsversuch findet sich bei Harsch, Neumann und anderen, gemal} denen unter dem
Begriff das Konnen, ,,Texte adressatengerecht zu formulieren und, je nach Zielsetzung, prazi-
se zu informieren, Uberzeugend zu argumentieren oder Sprache asthetisch ansprechend und

kreativ einzusetzen“?®’

, verstanden wird. Schreibkompetenzen mussen also immer in Hinblick
auf spezifische Anforderungen und Funktionen des Schreibens sowie der Textsorte betrachtet
werden.?®® Gleichzeitig kann auf verschiedenste Weise an das Verfassen eines Textes heran-
gegangen werden, was es wiederum fir die Wissenschaft schwierig macht, ein konkretes
Problem ausfindig zu machen, dessen Losung im Sinne einer allgemein gultigen Modellie-
rung des Begriffs veranschaulicht werden kénnte.”® Ein Modell, welches aus didaktischer
Perspektive dennoch brauchbar erscheint und auf schulisches Schreiben ausgerichtet ist, ist
das von Becker-Mrotzek und Schindler entwickelte Schreibkompetenzmodell.*® Es differen-
ziert mehrere domanenspezifische Anforderungen des Schreibens®' und soll im Folgenden

erlautert werden.

1.5.1.  Das Schreibkompetenzmodell von Becker-Mrotzek und Schindler

Mit ihrem Schreibkompetenzmodell erheben Becker-Mrotzek und Schindler den Anspruch,
anhand von vier Wissensdimensionen und je sechs Anforderungsbereichen das komplette
Schreibfeld abzudecken.?®® Dazu entwickelten sie eine, wie Mathiebe sie bezeichnet, ,,linguis-
tisch abgeleitete und hierarchische Binnendifferenzierung der Doméne Schreiben.“?*® Die
bendtigten Wissensbereiche sind das deklarative Wissen, sprich das Welt- oder Faktenwis-
sen,?** das Problemldse-Wissen, also das Wissen (iber das methodische Vorgehen,?*® das pro-
<296

zedurale Wissen, wobei es sich um ,,zu Prozeduren und Routinen verdichtetes Wissen

handelt, und das metakognitve Wissen in Form von jener ,,Fahigkeit, das eigene Handeln und
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die eigene Kognition zum Gegenstand des Wissens und Nachdenkens zu machen.“*" Auf
inhaltlicher Ebene ldsst sich die Auswahl der sechs Anforderungsbereiche wie folgt begrin-
den®®; Das Verfassen von Texten geht mit deren medialer Speicherung einher, was bei-
spielsweise mit der Hand oder mittels eines Textverarbeitungsprogrammes am Computer
vollzogen wird. Es braucht daher ein bestimmtes Medium. Auch sind Regeln fir die Ver-
schriftlichung in Form von Orthografie sowie ein bestimmter Wortschatz, sprich Lexik, von-
néten. Jede Art von Kommunikation erfordert zudem eine Anwendung von Syntax. Fur die
Produktion von Texten ist spezifisch, dass ihnen in der Regel eine gewisse Struktur zugrunde
liegt, die sich sowohl auf das Layout als auch auf Koharenz und Kohasion bezieht, womit der
Anforderungsbereich Textmuster angesprochen ist. AuRerdem richten sich Texte immer an
bestimmte Adressatinnen und Adressaten. Dies duRert sich nicht nur in Textelementen, wel-
che dem Prozess des Verstehens seitens der Leserschaft dienen, sondern auch in jedem der
anderen Anforderungsbereiche, die gewissermallen zu der Orientierung an den Leserinnen
und Lesern beitragen.”® Wie in der nachstehenden Grafik abgebildet, sind diese sechs Anfor-
derungsbereiche den drei Aspekten Textproduktion im weiteren Sinne, Textproduktion im en-
geren Sinne sowie Sprachproduktion im engeren Sinne zugeordnet.*®® Die beiden Achsen
symbolisieren den jeweils zunehmenden Anforderungsgrad. Dieser steigt, je nachdem, in wel-
chem Ausmal} ,,das eigene Wissen fiir die Bewéltigung der Schreibaufgabe umstrukturiert
werden muss.“*** Daraus lasst sich ableiten, dass fiir eine Definition von Schreibkompetenz
nicht nur die beim Individuum vorhandenen Fahigkeiten ausschlaggebend sind, sondern auch
die konkrete Schreibaufgabe eine entsprechende Anwendung dieser Kompetenzen ermdgli-
chen muss. Unter Schreibkompetenz wird gemal? Becker-Mrotzek und Schindler deshalb ,,das
Produkt aus Anforderungsniveau der Schreibaufgabe und der Summe des anforderungsbezo-

«302 303

genen Wissens“”* verstanden und als Schreibwissen bezeichnet.

27 Epd., S. 9-10.
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Doménenspezifische Anforderungen des Schreibens
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Abbildung 4: Das Schreibkompetenzmodell von Becker-Mrotzek und Schindler®®

Ferner fihren die Autorin und der Autor an, dass der hochste Grad an Schreibkompetenz dann
gegeben ist, ,,wenn eine maximale Schreibanforderung optimal bewailtigt wird“SOS, wahrend
hingegen Schreibkompetenz in ihrer minimalen Ausprdagung vorliegt, ,,wenn eine minimale
Schreibanforderung so bewaltigt wird, dass ein Minimum an Verstandigung erreicht wird, d.h.
Leser die Kommunikationsabsicht erschlieBen konnen.“3%® Das bedeutet, dass eine Schrei-
baufgabe, welche ein mittleres Anforderungsniveau aufweist, somit auch nur mittelmafiig
geldst werden kann, obwohl die oder der Schreibende iber maximale Schreibkompetenz ver-
fugt.>*" Die Losung einer mittleren Schreibaufgabe ist dann in ihrer optimalsten Form gege-
ben, ,,wenn alle fiir die Textart relevanten Anforderungen, die sich aus dem Muster herleiten,
realisiert sind“*®, was sich gemaR Becker-Mrotzek und Schindler darin &uBert, dass der Text
sich durch eine adressatenorientierte und korrekte Verwendung von Orthografie, Syntax und
Lexik auszeichnet sowie nachvollziehbar und verstandlich formuliert ist.3® Ist einer dieser

Aspekte nicht vollstandig gegeben, liegt auch keine optimale Umsetzung der Schreibaufgabe

%4 Ephd., S. 24.
%05 Ehd.
%06 Ehy,
%07 \/gl. Mathiebe (2018), S. 26.
%% Becker-Mrotzek (2007), S. 17.
%9 v/gl. ebd.
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vor, weshalb in diesem Fall nicht von maximaler Schreibkompetenz ausgegangen werden

kann.31

Eine genaue Beschreibung der einzelnen Komponenten und Anforderungsbereiche des Mo-
dells wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit zu weit flhren, stellvertretend soll deshalb
der Anforderungsbereich Orthografie exemplarisch herangezogen werden: Um einen ortho-
grafisch korrekten Text verfassen zu konnen, missen Lernende auf Ebene des deklarativen
Wissens grundsatzlich tiber Kenntnisse der korrekten Rechtschreibung verfiigen.*™* Fiir deren
Uberpriifung sind auf der Ebene des Problemlose-Wissens verschiedene Kontrollverfahren
vonnéten,*'? wahrend in Bezug auf das prozedurale Wissen eine gewisse Routine hinsichtlich
des korrekten Anwendens orthografischer Regeln ausgebildet werden muss.*** Auf metakog-
nitiver Ebene ist erforderlich, dass sich Schreibende Gedanken Uber die Angemessenheit der
Orthografie ihrer Texte machen, da auch unterschiedliche Anforderungen uber orthografische

Korrektheit von Texten je nach ihrem Nutzen bestehen.®*

Obgleich mithilfe dieses Modellierungsversuchs sehr differenziert aufgezeigt werden kann,
welchen Anforderungen Lernende beim Bewaltigen einer Schreibaufgabe gerecht werden
missen und mit welcher Wissensart dabei welche Aufgaben zu 16sen sind, weist es dennoch
einige Leerstellen auf. So gestehen die Autorin und der Autor fehlende Kenntnis in Bezug auf
die Gewichtung der jeweiligen Komponenten des Schreibwissens ein,**> wahrend Mathiebe
anfiihrt, dass der Faktor der Motivation im Modell gar nicht berticksichtigt wird, obwohl die-

316 AuRerdem finden sich keine Hinweise auf Befunde ber

ser von grof3er Bedeutung ist.
mogliche Zusammenhéange einzelner Anforderungsbereiche.®'” Becker-Mrotzek und Schindler
weisen lediglich darauf hin, dass davon auszugehen ist, dass Kompetenzen in ihrer prakti-
schen Anwendung jeweils mit anderen Kompetenzen interagieren und sich erganzen.®'® In-

wiefern sich diese Interdependenzen charakterisieren, bleibt jedoch noch zu klaren.3*®

10 vgl. ebd.
$1vgl. ebd., S. 13.
$12vgl. ebd., S. 14.
3vgl. ebd., S. 15
314 vgl. ebd. — Als Beispiel filhren Becker-Mrotzek und Schindler an, dass hinsichtlich der Orthografie eines
Textes, welcher zur Verdffentlichung bestimmt ist, andere Anspriiche als in Bezug auf Entwirfe oder Notizen zu
ebendiesem gelten (vgl. ebd.).
#5\vgl. ebd., S. 17.
%16 \/gl. Mathiebe (2018), S. 26.
$17vgl. ebd.
318 \/gl. Becker-Mrotzek/Schindler (2007), S. 16.
319 vgl. ebd.
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Schreibkompetenz setzt sich gemald dem vorgestellten Modell aus mehreren Anforderungsbe-
reichen zusammen, welche seitens der schreibenden Person mittels verschiedener Wissensar-
ten bewaltigt werden missen. Je nach Schreibaufgabe andern sich diese Anforderungen, wes-
halb Schreibkompetenz immer auf Basis der Umsetzung textsortenspezifischer Erfordernisse
betrachtet werden muss. Doch wie &ulern sich diese Anforderungen am Beispiel einer kon-
kreten Schreibhaltung beziehungsweise Textsorte? Fur den schulischen Kontext sind hier die
in Form von Kompetenzzielen formulierten Bildungsstandards von Relevanz.**® Wie sich

diese in Bezug auf das erzahlende Schreiben gestalten, soll im Folgenden dargelegt werden.

1.5.2. Kompetentes Erzéahlen

Bildungsstandards dienen in erster Linie der Erhéhung der Unterrichtsqualitat, da Lernende
anhand dieser Vorgaben zielgerichtet und effizient gefordert werden konnen.®** Einerseits
braucht es dafur die Formulierung von klaren Bildungszielen, wéhrend andererseits die Not-
wendigkeit der regelmaRigen Uberpriifung dessen besteht, ob diese auch erreicht werden —
wofiir wiederum konkrete Kompetenz(-stufen-)modelle vonnéten sind.®*? Soll im weiteren
Verlauf dieses Subkapitels naher auf die in Osterreich geltenden Kompetenzziele fiir erzah-
lendes Schreiben eingegangen werden, so muss zunéchst im Zuge einer Sachanalyse dargelegt
werden, worum es sich bei der Schreibhaltung Erzahlen grundsatzlich handelt.

1.5.2.1. Narratives Schreiben — eine Sachanalyse

Beim Erzahlen liegt eine Schreibhaltung vor, welche in der Regel am Anfang der Sekundar-

323

stufe | angesiedelt ist™” und die an in der Grundschule von den Schiilerinnen und Schilern

gesammelte Vorerfahrungen anschlieBt.*** Zu beachten ist, dass sowohl schriftliche als auch
mundliche Formen des Erzéhlens existieren, von denen die zuletzt genannten im menschli-
chen Alltag stets prasent und somit auch Lernenden vertraut sind.>*> GemaR Ohlhus ist neben

h,326

der Zerdehnung der Sprechsituation nach Ehlic auch der Wegfall der Multimodalitat ein

20 \/gl. ebd., S. 19.
21 v/gl. Sturm/Weder (2018), S. 143.
22 \/gl. ebd.
%23 gl. Von Brand, Tilman: Deutsch unterrichten: Einfilhrung in die Planung, Durchfiihrung und Auswertung in
den Sekundarstufen. 5., aktualisierte und erweiterte Auflage. Seelze: Klett Kallmeyer, 2016, S. 72.
24 \/gl. Scheidhammer, Franz-Josef: So geht das! Aufsatzkorrekturen fair und transparent. Checklisten und Be-
urteilungshilfen. Muhlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr 2008, S. 34.
25 \/gl. Merz-Grétsch (2000), S. 163.
%26 \/gl. Ehlich (1984), S. 18.
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entscheidendes Kriterium zur Abgrenzung von miindlichem und schriftlichem Erzahlen.®?’
Damit ist gemeint, dass die erzahlende Person ihren Korper oder verschiedene, die konkrete
Erzdhlsituation betreffende Elemente nicht mehr in Form von semiotischen Ressourcen fiir
das Erzahlen einsetzen kann.*?® Ergebnis des Erzahlens — sei es miindlich oder schriftlich — ist
stets eine Erzahlung, worunter eine sprachliche, mehrere Sétze ibergreifende Einheit zu ver-
stehen ist, deren Gegenstand ein einzelnes Ereignis oder auch eine Kette an Ereignissen bil-
det.’® Fix geht von einem Textmuster aus, das Erzahlungen zugrunde liegt, und beschreibt
dieses wie folgt: ,,In einem fiktiven Raum wird ein erzéhlwiirdiges Ereignis produziert, das —
vermeintlich real — in der Vergangenheit stattgefunden hat.“** Die angesprochene Erzahl-
wirdigkeit liegt dann vor, wenn ein nicht zu erwartendes Ereignis den vorauszusehenden Ab-

lauf der Erzahlung durchbricht.®*

Zu erwahnen ist, dass Kinder am Beginn der Sekundarstufe I nicht nur mit dem Erzéhlen an
sich vertraut sind, sondern sogar das Bedirfnis haben, sich in alltdglichen Situationen mitzu-
teilen und von Erlebnissen oder Vorfallen zu erzahlen,**? da damit eine Entlastung verschie-
dener Bediirfnisse einhergehen kann.®* Dies stellt auch eine gute Ausgangslage fiir den Er-
werb beziehungsweise Ausbau narrativer Kompetenzen im schriftlichen Bereich dar, dem im
schulischen Schreibunterricht gentigend Raum zuzumessen ist.*** Im Verlauf der funften und
sechsten Schulstufe liegt deshalb ein besonderer Fokus auf den Textsorten des schriftlichen
Erzahlens, wéhrend sich die Anforderungen als auch der Schwierigkeitsgrad der jeweiligen
Schreibauftrage sukzessive erhdhen.®*®> Zwar etablierte sich die Textsorte mit ihren spezifi-
schen Normen in der traditionellen Aufsatzlehre,** sie hat jedoch nach wie vor nicht an Rele-

vanz flr den schulischen Schreibunterricht eingebdifit, was sich auch in den Bildungsstan-

%7 Ohlhus, Soren: Narrative Verfahren und mediale Bedingungen. Uberlegungen zur Analyse miindlicher und
schriftlicher Erzéhlungen. In: Behrens, Ulrike/Gétje, Olaf (Hrsg.): Mindliches und schriftliches Handeln im
Deutschunterricht. Wie Themen entfaltet werden. Berlin: Peter Lang 2016, S. 39-65, hier S. 56.
%28 \gl. Ohlhus (2016), S. 56.
%29 \/gl. Ohlhus, Séren: Schriftliches Erzahlen. In: Feilke, Helmuth/Pohl, Thorsten (Hrsg.): Schriftlicher Sprach-
gebrauch — Texte verfassen (= Deutschunterricht in Theorie und Praxis (DTP)). Baltmannsweiler: Schneider
2014, S. 216-232, hier S. 2186.
0 v/gl. Fix (2008), S. 94.
#1y/gl. Ohlhus (2014), S. 216.
2 \/gl. Merz-Grotsch (2016), S. 164.
#3vgl. ebd., S. 165.
#4\vgl. ebd., S. 164.
3 \/gl. Scheidhammer (2008), S. 34.
8 \/gl. Fix (2008), S. 96.
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dards®*" oder dem aktuellen Lehrplan fir das Fach Deutsch in der sechsten Schulstufe der

338

Neuen Mittelschule®™* widerspiegelt.

Als die traditionelle Form der schulischen Erzahlung verstehen Abraham, Beisbart und andere
die Erlebniserzdhlung und nennen als ihre ,,hdufig geiibten Vorformen die ,Bildergeschichte*
(Geschichte nach einer Bilderfolge) und die ,Reizwortgeschichte‘, sowie die Sonderform
,Fantasieerziahlung‘.“** Fix fuhrt dahingegen an, dass die strikte Trennung dieser Textsorten-
normen — speziell aber von Erlebnis- und Fantasieerzdhlungen — nicht zielfiihrend ist, da ,,jede
Form des Erzihlens in einem intertextuellen und intermedialen Raum stattfindet.«>** Auch
beim Erzédhlen von Fantasiegeschichten wirde — obgleich es Inhalte aus der Wirklichkeit oder

341 sind — auf bekannte, sprich gelese-

»uber die Medien symbolisch vermittelte Erfahrungen
ne, gesehene oder erlebte Inhalte zuriickgegriffen werden, um diese dann in den eigenen Ge-
danken weiter zu konkretisieren.** Wie jede Schreibhaltung folgt auch das Erzihlen — als
Exempel sei hier die Erlebniserzdhlung angefiihrt — bestimmten Normen, welche sich im
schulischen Kontext nach und nach herausgebildet haben. Fix beschreibt sie als eine stark an
das Mundliche angelehnte, schriftliche Textsorte, die in einem hohen Ausmal von der subjek-
tiven — und somit auch emotional geprégten — Perspektive der schreibenden Person bestimmt
ist.3* Weitere allgemeine Merkmale sind eine anschauliche und auf Effekte orientierte
Schreibweise®** — so dient der haufige Einsatz direkter Reden beispielsweise dazu, illokutive
Akte so anschaulich wie méglich darzustellen.?* Von Brand weist auRerdem darauf hin, dass
auch Elemente des Schilderns forderlich sind, um Gedanken, Sinneswahrnehmungen oder
Stimmungen in die Erzdhlung miteinzubeziehen und somit nachvollziehbar zu machen, was
die Figuren ,,[h]6ren, sehen, riechen, schmecken, spiiren, fiihlen, denken...“** Verfasst wer-

den Erlebniserzahlungen in der Regel in der Zeitform Préteritum, obwohl an adaquaten Stel-

%7 vgl. dazu Punkt 32 in Bildungsstandards fiir Deutsch im Kompetenzbereich Schreiben. In: Bundesinstitut fiir
Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens (2015), S. 6: ,,Schiiler/innen
kénnen beim Schreiben eigener Texte die grundlegenden Mittel des Erz&hlens (Orientierung, Konfliktaufbau,
Konfliktlosung) anwenden.*
%38 5o findet sich im Kernbereich des Lehrplans fiir die zweite Klasse unter dem Punkt Literarische Textformen
und Ausdrucksmittel kennen lernen festgehalten: ,,Schriftlich und miindlich erzihlen; erzéhlerische Mittel einset-
zen[,] um Texte bewusst zu gestalten. Durch kreativen Umgang mit Lauten, Wortern, Satzen oder Texten Mdg-
lichkeiten sprachlicher Gestaltung erleben und erproben.* (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung: Lehrplan der Neuen Mittelschule, S. 33).
%9 Abraham, Ulf/Beisbart, Ortwin/KoR, Gerhard/Marenbach, Dieter (Hrsg.): Praxis des Deutschunterrichts:
Arbeitsfelder, Tétigkeiten, Methoden. 7. Auflage. Donauwérth: Auer 2012, S. 167.
0 v/gl. Fix (2008), S. 96.
%1 Ep.
#2\/gl. ebd.
#3\vgl. ebd., S. 94.
¥4 \/gl. Merz-Grotsch (2016), S. 164.
3 \/gl. Fix (2008), S. 94.
#8v/gl. Von Brand (2016), S. 72.
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len auch ,,das Priisens eine besondere szenische Qualitit entfalten [kann].“** Wiedergegeben
werden die Geschehnisse entweder aus Perspektive eines Ich-Erzéhlers oder in einem auktori-
alen Erzahlstil.**® Eines der wichtigsten Kriterien ist dabei die Schaffung einer gewissen
Spannung, welche sowohl die innere als auch die duBere Handlung der Erlebniserzéhlung
betrifft.*° Erreicht wird dieser Aspekt mit sprachlichen Mitteln und durch die Einhaltung ei-
nes bestimmten Aufbauschemas, welches sich aus einer Einleitung, einem Hauptteil mit ei-
nem Hohepunkt und einem Schluss zusammensetzt.* Dieses entspricht gemaR Fix den in der
natiirlichen Sprachwirklichkeit vorherrschenden Erzahlstrukturen®®* und ist wie folgt aufge-
baut: Zundchst erfolgt eine Entfaltung des Themas. Leserinnen und Leser erhalten eine Orien-
tierung, die Angaben zum Ort, zur Zeit und zu den beteiligten Personen aufweist.*** Daran
schlielt in Form von Episoden die Darstellung eines Ereignisses an, das in einem nicht zu
erwarteten Entwicklungsverlauf endet.**® Diese unerwartete Wendung wird als Handlungs-
komplikation bezeichnet.*** Vor allem an dieser Stelle kénnen emotionale und subjektive
Wertungen beziehungsweise Einschatzungen eingebracht werden.®*® SchlieRlich endet diese
Komplikation in einer Auflésung und wird abgerundet von dem Schluss — auch bezeichnet als

Koda —, in dem das Geschehene evaluiert wird.>*

1.5.2.2. Bildungsstandards ftir erzahlendes Schreiben

GemaR den in Osterreich geltenden Bildungsstandards sind Schiilerinnen und Schiiler in der
Doméne Schreiben dann kompetent, wenn sie ,,Texte sowohl planen als auch verfassen und
iiberarbeiten (Rechtschreibfehler korrigieren, Wortwiederholungen ersetzen usw.) [...] kon-
nen.“*’ Genauer abgebildet und definiert werden die dafiir nétigen Kompetenzen — in Anleh-
nung an die Leistungsbeurteilungsverordnung fiir das Fach Deutsch®*® — anhand der vier As-

pekte Inhalt, Gliederung, Ausdruck und Sprachnormen, welche je nach Schreibhaltung eigene

*7 Fix (2008), S. 96.
¥8 \/gl. Merz-Grotsch (2016), S. 164.
¥ Fix (2008), S. 94.
%0 v/gl. ebd, S. 95.
%Lygl. ebd.
%2 \/gl. Merz-Grotsch (2016), S. 163.
3 vgl. ebd.
%% \v/gl. Fix (2008), S. 95.
%5 Vgl. Merz-Grotsch (2016), S. 163.
%6 v/gl. Fix (2008), S. 95.
%7 Breit/Bruneforth/Schreiner (2017), S. 39.
%58 \/gl. Habringer, Gerhard/Staud, Herbert/Taubinger, Wolfgang: Basiskriterienkataloge einsetzen. In: Bundes-
institut fir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens (Hrsg.): Praxis-
handbuch fiir ,,Deutsch 5.-8. Schulstufe. Band 1. Graz: Leykam 2010, S. 13-41, hier S. 9.
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Kriterien aufweisen.®*® Je nach AusmaR, in dem ein Text den Kriterien der vier Dimensionen
entspricht, kann er den Kompetenzstufen Bildungsstandards nicht erreicht, Bildungsstan-
dards teilweise erreicht, Bildungsstandards erreicht und Bildungsstandards tbertroffen zuge-
ordnet werden.*® Im Folgenden finden sich die Dimensionen und ihre jeweiligen allgemein

gultigen als auch spezifisch fur das Erzahlen geltenden Anforderungen angefihrt.

In Bezug auf den Inhalt eines Textes dienen die Bildungsstandards der genaueren Einschat-
zung dessen, inwiefern Lernende den darzustellenden Sachverhalt in einem angemessenen
Umfang abhandeln und die Anforderungen des Textgegenstandes einhalten.*®! Die Bildungs-
standards flr das Erzahlen decken sich mit den im vorherigen Kapitel angefiihrten inhaltli-
chen Merkmalen und Normen einer Erzahlung und beziehen sich auf die Einhaltung einer
Erzahlperspektive sowie einer nachvollziehbaren, schliissigen Darstellung des Geschehens.*%
Auch wird erwihnt, dass der Einsatz von Elementen, ,,die zum Erzdhlen zwar nicht unbedingt
notwendig sind, aber die Qualitit eines Erzéhltextes erhohen konnen*>®® dazu filhrt, dass Tex-
te die hochste Kompetenzstufe aufweisen.*®* Dies sind tiberraschende Wendungen, eine zu-
satzliche umrahmende Handlung oder ein offen gelassenes Ende.*®®> Daraus ergibt sich die

folgende Verteilung der Kompetenzstufen fiir die Dimension Inhalt®*®:

Kompetenzstufen fur die Dimension Inhalt

Kompetenzstufe 111: Bildungsstandards Ubertroffen

,Die Schiiler/innen verfiigen iiber Kenntnisse und Fertigkeiten im Teilbereich Schreiben des Lehrplans
Deutsch, welche Uber die Anforderungen der Stufe 2 hinausgehen. D. h.: Sie verfiigen Uber erweiterte Wis-
sensstrukturen und Schreibprozeduren. Die Schiler/innen kénnen damit altersgemal bekannte und neu zu
erschlieBende Gegenstédnde und Sachverhalte situations- und adressatengerecht detailreich oder/und reflektiert
in erzdhlenden, argumentativen sowie in informierenden/instruierenden Texten verschriftlichen. Das bedeutet
fiir die Schreibhaltung Erzéhlen: Uber die Anforderungen von Stufe 2 hinaus bringen die Schiiler/innen eigen-
standige Ideen ein und reflektieren das Erzihlte.«*®’

Kompetenzstufe 11: Bildungsstandards erreicht

,»Die Schiiler/innen verfiigen {iber grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten im Teilbereich Schreiben des
Lehrplans Deutsch. Sie kdnnen damit altersgemal bekannte Gegenstdnde und Sachverhalte durchgéngig bzw.
fast durchgéngig situations- und adressatengerecht in erzahlenden, argumentativen sowie in informieren-
den/instruierenden Texten verschriftlichen. Die Schiler/innen fihren dazu die von der Aufgabenstellung ge-
forderte Schreibhaltung aus und formulieren einen angemessen langen Text, der weitestgehend vollsténdig,
sachlich richtig und flr die Leser/innen problemlos nachvollziehbar ist. Das bedeutet fiir die Schreibhaltung

%9 vgl. Habringer/Staud/Taubinger (2010), S. 9. — Firr die Schreibhaltung Erzahlen werden keine textsortenspe-
zifischen Unterscheidungen — beispielsweise zwischen Erlebnis- und Fantasieerzahlung — getroffen, sondern
allgemeine Basiskriterien angefihrt.
%0v/gl. ebd.
%1 Breit, Bruneforth, Schreiner (2017), S. 39.
%2 Habringer/Staud/Taubinger (2010), S. 14.
%3 Epd.
%4 vgl. ebd.
%5 vgl. ebd.
%6 \/gl. Breit/Bruneforth/Schreiner (2017), S. 41.
7 Epd.
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Erzéhlen: Sie kénnen die von der Aufgabenstellung geforderten Erlebnisse und Erfahrungen vollstandig bzw.
fast vollstindig und sachlogisch richtig erzihlen.«**®

Kompetenzstufe I: Bildungsstandards teilweise erreicht

,»Die Schiiler/innen verfligen iiber grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten im Teilbereich Schreiben des
Lehrplans Deutsch. Sie kénnen damit altersgemal bekannte Gegenstdnde und Sachverhalte zwar nicht durch-
gangig, aber Uberwiegend situations- und adressatengerecht in erzédhlenden, argumentativen sowie in informie-
renden/instruierenden Texten verschriftlichen. Die Schiiler/innen filhren dazu die von der Aufgabenstellung
geforderte Schreibhaltung aus und formulieren einen Text, der so weit vollstdndig und sachlich richtig ist, dass
der Schreibauftrag uberwiegend erfullt ist. Das bedeutet fiir die Schreibhaltung Erzéhlen: Sie kénnen die von
der Aufgabenstellung geforderten Erlebnisse und Erfahrungen uberwiegend vollstandig sowie mehrheitlich
sachlogisch richtig erzdhlen und dabei die erforderliche Erzahlperspektive mehrheitlich durchhalten oder eine
andere als die aus der Aufgabenstellung ableitbare Perspektive durchgingig ausfiihren.**®

Bildungsstandards nicht erreicht

Die Bildungsstandards hinsichtlich des Aspekts der Gliederung beziehen sich auf einen den
textsortenspezifischen Normen entsprechenden Aufbau des Textes, in dem sich auch Absatze
beriicksichtigt finden.®”® Fiir Texte des erzahlenden Schreibens bedeutet dies, dass diese zu-
mindest eine Orientierung sowie einen Hauptteil mit einer Komplikation enthalten missen,
womit die erste Kompetenzstufe erreicht ist.>"* Dariiber hinaus kdnnen weitere Elemente zur
Steigerung der Textqualitét beitragen. Diese sind beispielsweise VVorausdeutungen und Rick-
blenden sowie Rahmenhandlungen oder ,,durchgéngig richtige Absitze als Unterstiitzung der
Leserfreundlichkeit.“*"? Die genauen Beschreibungen der jeweiligen Kompetenzstufen fiir die

Dimension Gliederung finden sich in der nachstehenden Tabelle angefiihrt®’;

Kompetenzstufen fiir die Dimension Gliederung

Kompetenzstufe 111: Bildungsstandards Ubertroffen

,»Die Schiiler/innen verfiigen iiber alle Kompetenzen der Stufe 2, dariiber hinaus kdnnen sie die Texte durch
klare, logisch gestltzte Gliederungselemente wie Absétze kennzeichnen. Tempora werden durchgéngig kor-
rekt schreibhaltungsspezifisch eingesetzt. Das bedeutet firr die Schreibhaltung Erzihlen: Uber die Anforderun-
gen von Stufe 2 hinaus strukturieren die Schiiler/innen ihre Texte grafisch, sie setzen Vor- und Rickblenden
sinnvoll 3e7|‘{1 oder/und konstruieren ggf. Rahmenhandlungen. Vor- und Nachzeitigkeit werden korrekt ange-
wendet.*

Kompetenzstufe 11: Bildungsstandards erreicht

,Die Schiiler/innen konnen die Inhalte textmusteraddquat verschriftlichen. Die Gliederung orientiert sich am
von der Aufgabenstellung geforderten Textmuster. Tempora werden schreibhaltungsspezifisch in der Regel
korrekt eingesetzt. Die Texte sind teilweise durch klare, logisch gestltzte Absétze gekennzeichnet. Das bedeu-
tet fur die Schreibhaltung Erzédhlen: Die Schiler/innen kénnen ihre Texte nach dem fiir den Erzahlfortschritt
erforderlichen Muster strukturieren, wobei Orientierung, Komplikation und Auflosung in einem angemessenen
Verhiltnis zueinander stehen. %"

Kompetenzstufe I: Bildungsstandards teilweise erreicht

,,Die Schiiler/innen kénnen die Inhalte zu {iberwiegenden Teilen textmusteradaquat verschriftlichen. Die Glie-
derung orientiert sich groBteils am von der Aufgabenstellung geforderten Textmuster. Tempora werden mehr-
heitlich schreibhaltungsspezifisch korrekt eingesetzt. Das bedeutet fur die Schreibhaltung Erzahlen: Die Schii-
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ler/innen konnen ihre Texte nach einem fiir den Erzahlfortschritt erforderlichen Muster so weit strukturieren
(Orientierung und/oder Komplikation und/oder Auflésung), dass die Gesamterzihlung nachvollziehbar ist.«*"

Bildungsstandards nicht erreicht

Inwiefern von den Schilerinnen und Schulern in ihren Texten ein entsprechend umfangrei-
cher Wortschatz sowie addquate sprachliche Mittel eingesetzt werden, zeigt die Dimension
Ausdruck. AuBerdem dient sie der Bewertung dessen, in welchem Ausmal die Lernenden
dazu in der Lage sind, eine abwechslungsreiche Gestaltung von Satzen vorzunehmen.®”” Wie
auch die nachfolgende Dimension Sprachnormen soll das Kriterium Ausdruck ,.eine holisti-
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sche (ganzheitliche) Herangehensweise an die Textbewertung™®™® ermoéglichen. Diesem An-

spruch geschuldet ergibt sich folgende Einteilung der Kompetenzstufen®’®:

Kompetenzstufen fur die Dimension Ausdruck

Kompetenzstufe 111: Bildungsstandards Gbertroffen

,»Die Schiiler/innen verfiigen iiber alle Kompetenzen der Stufe 2, dariiber hinaus verfiigen sie tiber einen Wort-
schatz, der das altersgemal erwartbare Niveau Ubertrifft. IThre Wortwahl ist durchgangig treffend und ange-
messen. Die Schiiler/innen kdnnen Satzbaupldne hiufig variieren. Das bedeutet fiir die Schreibhaltung Erzih-
len: Uber die Anforderungen von Stufe 2 hinaus modellieren die Schiiler/innen ihre Texte durch weitere Stil-
mittel (z. B. Metapher, Hyperbel, Vergleich) und komplexere Satzmuster (z. B. Ellipse, Partizipialkonstruktio-
nen, uneingeleitete Gliedsitze).***

Kompetenzstufe 11: Bildungsstandards erreicht

,»Die Schiiler/innen verfiigen iiber einen fiir die Schreibhaltung notwendig umfangreichen Wortschatz. Thre
Wortwahl ist durchgéngig bzw. fast durchgéngig treffend. D. h.: Die Schiiler/innen kdnnen sprachliche Aus-
drucksmittel (z. B. Worter, Fiigungen, idiomatische Wendungen, geldufige Fremdworter) angemessen anwen-
den und Satzbaupléne variieren. Das bedeutet fiir die Schreibhaltung Erzahlen: Die Schiler/innen kénnen ihre
Erzahlung durch spannungserzeugende sprachliche Mittel modellieren.****

Kompetenzstufe I: Bildungsstandards teilweise erreicht

,,Die Schiler/innen verfligen tber einen fir die Schreibhaltung notwendig grundlegenden Wortschatz. Ihre
Wortwahl ist Uberwiegend treffend. D. h.: Die Schuler/innen kénnen sprachliche Ausdrucksmittel (z. B. Wor-
ter, Fligungen, idiomatische Wendungen, geldufige Fremdworter) mehrheitlich angemessen anwenden. Sie
konnen Satzbaupldne so hiufig variieren, dass der Text nicht monoton wirkt. Das bedeutet fiir die Schreibhal-
tung Erzahlen: Die Schiiler/innen kénnen vereinzelt spannungserzeugende sprachliche Mittel einsetzen. %2

Bildungsstandards nicht erreicht

SchlieRlich dient die letzte Dimension Sprachnormen der Einschatzung dessen, inwiefern von
den Lernenden sowohl orthografische Regeln beherrscht als auch ein korrekter Gebrauch von
Grammatik in Hinblick auf Wort-, Satz- und Textebene vorgenommen wird.*®® Sie bezieht

sich darauf, ob die korrekte Anwendung dieser Aspekte unter Berticksichtigung des gesamten
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Textes — also ,,in Bezichung zum Ganzen“™" — erfolgt, weshalb sich folgende Kompetenzstu-

fen ergeben®®:;

Kompetenzstufen fur die Dimension Sprachnormen

Kompetenzstufe 111: Bildungsstandards Ubertroffen

,Die Schiiler/innen verfiigen iiber alle Kompetenzen der Stufe 2, dariiber hinaus kdnnen sie einen Text nach
den geltenden Normen der Rechtschreibung, der Wort-, Satz- und Textgrammatik in einem oder mehreren
Normbereichen durchgiingig fehlerfrei verfassen.***

Kompetenzstufe 11: Bildungsstandards erreicht

,»Die Schiiler/innen kénnen die grundlegenden Regeln der Rechtschreibung (Dehnung, Scharfung, Stammprin-
zip, GrolR-/Kleinschreibung, Getrennt-/Zusammenschreibung) fir den im schulischen Umfeld genutzten Wort-
schatz inklusive der gebréuchlichen Fremdwdrter weitestgehend anwenden. Sie halten die grundlegenden
Normen der Wort-, Satz- und Textgrammatik fast durchgehend ein.*“**’

Kompetenzstufe I: Bildungsstandards teilweise erreicht

,Die Schiiler/innen kénnen rechtschriftlich iiberwiegend fehlerfrei schreiben. Sie kdnnen die grundlegenden
Normen der Wort-, Satz- und Textgrammatik mehrheitlich anwenden. Fehlerhafte Schreibungen beeintrachti-
gen mitunter den Lesefluss, das Textverstindnis ist dennoch gegeben.“*®

Bildungsstandards nicht erreicht

Jedenfalls ist zu beachten, dass Lernende teilweise groRe Differenzen hinsichtlich der einzel-
nen Dimensionen aufweisen kdnnen und nur eine relativ geringe Anzahl an Schilerinnen und
Schiilern die hochste Kompetenzstufe in allen vier Dimensionen erreicht.®®® Aus fachdidakti-
scher Perspektive sind Kompetenzstufenmodelle von groRer Relevanz, da Lehrpersonen mit
ihrer Hilfe differenzierte Ruckmeldungen geben kdnnen, um eine bessere Forderung zu ge-
waéhrleisten und zielgerichtetes Revidieren in Hinblick auf eine Kompetenzsteigerung zu er-

moglichen.**

Dient das vorgestellte Kompetenzstufenmodell also der besseren Einschatzung des individuel-
len Entwicklungsstandes von Lernenden und somit deren zielgerichteter Forderung, muss
gleichzeitig hervorgehoben werden, dass das traditionelle schriftliche Erz&hlen im Schreibun-
terricht in der Literatur haufig diskutiert wird.*** Taubinger macht darauf aufmerksam, dass
nicht nur eine Vermittlung mit Berucksichtigung der verschiedenen Kompetenzbereiche ange-
strebt, sondern vor allem wéhrend der ersten beiden Jahre der Sekundarstufe | der Fokus vom
Erz&hlen auch in Richtung anderer Schreibhaltungen — wie dem Berichten oder dem Be-
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schreiben — verschoben werden muss.”“ Begriindet sieht der Autor dies im notwendigen ,,Ab-

schied von der Vorstellung, auf Grund entwicklungspsychologischer Gegebenheiten sei die

%4 Habringer/Staud/Taubinger (2010), S. 14.
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%2 \/gl. Taubinger (2011), S. 89.
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Kompetenz, bestimmte Textsorten zu verfassen, an ein konkretes Alter der Schiler/innen ge-
koppelt.«** Dafiir sind schreibdidaktische Férderung sowie gezieltes Uben vonndten. GemaR
Abraham, Beisbart und anderen bedarf es auRerdem einiger Adaptierungsmalinahmen, deren
Grundpramisse lautet, das Erzédhlen als ein ,prozessorientiertes Ausbauen von Geschich-

ten“394

zu verstehen.>® Das Verfassen von Erzahlungen miisse als ein gemeinsamer Prozess
aufgefasst werden, in dem Lernende die Mdglichkeit haben, erste Textfassungen ihrer Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler zu kommentieren, um so Verbesserungen, Uberarbeitungen oder
auch Differenzierungen anzuregen und die Textqualitat der Erzahlungen zu steigern.>* Ein
breit gefacherter schreibdidaktischer Ansatz, welcher all diese Aspekte beriicksichtigt, ist das
kooperative Schreiben. Ihm ist unter Berticksichtigung seiner Charakteristika sowie moglicher

Vor- als auch Nachteile das folgende Kapitel gewidmet.

1.6. Gemeinsam schreiben, um besser zu schreiben —
kooperatives Schreiben als Brickentechnologie

Der Begriff kooperatives Schreiben bezieht sich gemaR Lehnen auf ,,Kontexte und Arrange-
ments, in denen zwei oder mehr Personen bei der Textproduktion zusammenarbeiten.«**” Phi-
lipp bezeichnet es als Brickentechnologie, um einzelnen Lernenden durch die Zusammenar-
beit mit anderen zu mehr individueller Schreibkompetenz zu verhelfen, und sieht es als einen
Zwischenschritt auf dem Weg zum kompetenten Schreiben.**® Die Gestaltungs- und Umset-
zungsmaglichkeiten von Methoden der gemeinsamen Arbeit an und mit Texten sind vielféltig

und verfolgen jeweils spezifische Ziele,**

weshalb es im Rahmen dieses Kapitels zunéchst
einer theoretischen Eingrenzung des Begriffs mit speziellem Fokus auf die fur die vorliegende

Arbeit relevanten Aspekte bedarf.

In einem ersten Schritt gilt es zu klé&ren, inwiefern Schreiben nicht einen alleine zu bewalti-
genden Prozess darstellt, da es keineswegs eine einsame Tatigkeit, sondern vielmehr eine so-
ziale Praxis ist.*” Dies wird damit begriindet, dass die Fertigkeit des Schreibens nicht in allen
Situationen auf gleiche Weise angewandt werden kann. Vielmehr spielen beim Verfassen

eines Textes mehrere soziokulturelle Dimensionen*®* eine Rolle, was Sturm und Weder wie
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folgt formulieren: ,,Schreiben braucht Wissen dartber, warum wir mit wem mittels bestimm-
ter Texte kommunizieren, wann welche Textform, welcher Stil angebracht ist und welche
Bedeutung diese Texte in unserer Kultur einnehmen.“**? Es muss deshalb als situiertes Han-
deln verstanden werden, als eine Aktivitét, die stets in eine bestimmte Situation eingebunden
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ist.**® Diese Auffassung stiitzt sich auf fiinf Aspekte,** als deren erster die Adressatenbezo-

genheit des Schreibens zu nennen ist.*®

Auch findet Schreiben in gréfieren Zusammenhangen
statt, in denen soziale Interaktionen gegeben sind.*® Dabei wird stets ein bestimmtes Ziel
verfolgt — es charakterisiert sich also als zielgerichtetes Handeln.**” Bei all diesen Aspekten

kommt es zur Interaktion von Lesen und Schreiben.*®®

Aulerdem ist es dabei wichtig, nicht
zu vergessen, dass Schreiben ebenfalls als soziale Tatigkeit aufgefasst werden muss.*®® Denn
sogar wenn von Lernenden alleine an einem Text gearbeitet wird, erfolgt immer eine gewisse
Form der Zusammenarbeit mit der Lehrperson, zumal diese die Aufgabe stellt und in weiterer
Folge Ruckmeldungen gibt. Doch auch Mitschilerinnen und Mitschiler kénnen gemeinsam
einen Text schreiben beziehungsweise in verschiedensten Formen an diesem mitwirken.*°
Dieser Gesichtspunkt schlégt sich im Schreibprozessmodell von Philipp in den Komponenten
des sozialen Kontextes sowie des physischen Kontextes im Sinne des in einer gewissen Phase
der Textentstehung bereits produzierten Textes nieder.*** Am Text Mitwirkende kénnen dabei
entweder die Rolle der Lesenden einnehmen und Rickmeldungen zum sich in Produktion

befindlichen Text geben oder auch selbst als Mitschreibende fungieren.**?

Neben dem Terminus kooperatives Schreiben ist in der Literatur oft die Bezeichnung kollabo-
ratives Schreiben zu finden, wobei gemal Birki und Stucki-Volz in dieser Hinsicht zu beach-
ten sei, dass kollaboratives Schreiben ausschlieRlich das Entstehen von Texten unter der Be-
teiligung mehrerer Autorinnen und Autoren meint.*** Dahingegen verweist Kruse darauf, dass

jeglichem Schreiben immer ein gewisser kollaborativer Charakter innewohnt, da sich Text-
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53



produktion auf schriftlich oder miindlich Vorausgegangenes stiitzen muss.* Es ist also davon
auszugehen, dass Schreiben an sich eine kollaborative Tatigkeit ist, aber nicht zwingend ko-
operativ vollzogen wird.*® Das kooperative Schreiben eines Textes ist daher vielmehr, so
Kruse, ,.eine Teilmenge des kollaborativen Schreibens und meint Schreiben am gleichen
Text.“**® GemaR Lehnen lasst sich der Begriff des kooperativen Schreibens auch als gemein-
sames Schreiben bezeichnen.**’ Die dabei ausgefiihrte gemeinsame Arbeit an einem Text ver-
langt von den Beteiligten die Bewéltigung zweier Aufgaben: Die bloRe Produktion eines Tex-
tes stellt schon eine Herausforderung dar, in diesem Fall muss sie jedoch gemeinsam vollzo-
gen werden, was bedeutet, dass neben den Teilprozessen des Planens und des Formulierens
gleichzeitig auch noch tber diese Schritte in der Textproduktion ein kommunikativer Aus-
tausch stattfinden muss.**® Gemeinsame Textarbeit halt die Beteiligten deshalb dazu an, ,.ci-
nen Grolteil der normalerweise stillschweigend verlaufenden Aktivitdten und Schritte im
Textproduktionsproze? fur die Schreibpartnerin zu verbalisieren, und zwar auf den ver-
schiedensten Ebenen dieses Prozesses.“** Kruse verweist darauf, dass in Kooperation vollzo-
genes Schreiben zwar mehr Zeit in Anspruch nimmt, aber genau diese Notwendigkeit der
Versprachlichung von Planungsschritten und Teilprozessen dazu fiihrt, dass seitens der betei-
ligten Personen Prozess- und Planungskompetenzen entwickelt und ausgebaut werden.*?° Dies
gelingt einerseits dadurch, dass dafur zum Teil spezielle Fahigkeiten vonndten sind, welche
beim Schreiben ohne Kooperation nicht zum Tragen kommen,*?! andererseits aber auch die
einzelnen Schritte beziehungsweise Komponenten des Schreibprozesses beobachtbar und
dadurch zuganglich werden.*?* Kooperatives Schreiben ist deshalb eine ideale VVorgehenswei-
se zur Aneignung von Schreibkompetenz.**® Mithilfe dieses Ansatzes gelingt es namlich, die

zerdehnte Kommunikationssituation*?* im Zuge der Textproduktion zu umgehen, da eine zu-
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425 Auf ebendiese lasst sich auch der

satzliche kommunikative Interaktionsebene gegeben ist.
zeitliche Mehraufwand dieser Art des Schreibens zuriickfiihren.*”® Denn geméaR Philipp
braucht es besonders dann Zeit, wenn die beteiligten Personen nicht der gleichen Meinung
sind und Konflikte tiber das Geschriebene oder noch zu Schreibende ausgetragen werden.**’
Dariiber hinaus sind auch soziale Kompetenzen vonnéten, da die Mitglieder des Teams aufei-
nander angewiesen sind und den (Miss-)Erfolg des Schreibvorhabens verantworten.*?® Sturm
fuhrt an, dass das Schreiben besonders in beruflichen Kontexten zunehmend als soziale, ko-
operative Praxis vollzogen wird und unter dem Mitwirken mehrerer Personen geschieht, wes-
halb aus schreibdidaktischer Sicht ein gewisser Perspektivenwechsel einhergehen miuisse.*?
Die Autorin bezeichnet die gemeinsame Arbeit mit und an Texten deshalb als ,,eine grundle-
gende Fahigkeit und keineswegs blosses Hilfsmittel, um Schiler und Schiilerinnen zu unter-

stlitzen, die Schreibschwierigkeiten haben.* 430

Das Potenzial des kooperativen Schreibens ist jedenfalls enorm, da es zur Forderung von
Schreibkompetenz beitragt und, wie Philipp anfiihrt, ,,zu den effektivsten Malnahmen {iber-

haupt zahlt.«*!

Lehnen stellte fest, ,,daBl die Bedingung der Kooperation die individuellen
Schreibfahigkeiten und -strategien der Beteiligten in besonderer Weise ans Licht bringt
[...]**? und somit aus schreibdidaktischer Sicht wertvolle Anhaltspunkte fir die weiterfiih-
rende Forderung erkennbar macht.**® Gleichzeitig muss bedacht werden, dass — wie dieselbe
Autorin anmerkt — die Kommunikation ber die Textarbeit und die daraus hervorgehenden
weiteren Vorgehensschritte im Schreibprozess jedoch nicht zwingend erfolgreich sein ms-

sen.*** Eine wesentliche Gelingensbedingung ist demnach, inwiefern die beteiligten Personen

%25 \/gl. BeiRwenger, Michael: Sprechen, um zu schreiben: Zu interaktiven Formulierungsprozessen bei der ko-
operativen Textproduktion. In: Ekinci, YUksel/Montanari, Elke/Selmani, Lirim (Hrsg.): Grammatik und Variati-
on. Heidelberg: Synchron Verlag 2017, S. 161-174.
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[01.06.2020].
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seit dem Aufkommen und mit der stetigen Weiterentwicklung technischer Méglichkeiten etabliert haben. Erst
dadurch wurden Formen der nichtlinearen Textproduktion leichter implementierbar und in Bezug auf Uberarbei-
tungs- sowie Revisionshandlungen an bereits geschriebenen Texten ergaben sich (technisch) unkompliziertere
Vorgange. Vgl. Becker-Mortzek/Béttcher (2015), S. 32.

“31 philipp (2017), S. 109-110.

“32 |_ehnen (2000), S. 257.

3 \gl. ebd.

% \/gl. Lehnen (2000), S. 250.

55


https://www.schreiben.zentrumlesen.ch/myUploadData/files/zl-rundschreiben_nr15_kooperatives-schreiben.pdf

dazu in der Lage sind, ihre Vorschldge sowie Verstandnisprobleme fiir die anderen Teammit-

glieder verstandlich und umsetzbar zu verbalisieren.**®

Vor dem Hintergrund des gesamten Kontinuums an Moglichkeiten des Einsatzes ihr zugeho-
riger Schreibverfahren®®® lassen sich gemaB Philipp mehrere, allgemein giiltige Merkmale der
kooperativen Textarbeit ausmachen*®’: Es handelt sich um einen sozialen sowie schrittweise
ablaufenden Prozess, bei dem sich die Mitglieder eines Teams auf ein Ziel in Form eines Tex-
tes konzentrieren und diesen nicht nur verhandeln, sondern auch die jeweilige VVorgehenswei-
se bestimmen und dariiber kommunizieren, wie und ob ihr Schreibziel erreicht wurde.**® Ne-
ben diesen allgemeinen Charakteristika ergibt sich noch eine weitere Einteilung zweier For-

men des kooperativen Schreibens, welche im Folgenden erldautert werden soll.

1.6.1. Gemeinsames kooperatives Schreiben

Auf der einen Seite finden sich Formen des group writing,**® welche Becker-Mrotzek und
Béttcher als gemeinsames kooperatives Schreiben®® bezeichnen. Hier liegt eine verdichtete
Ausfihrung des gemeinsamen Schreibprozesses vor,*** denn ,,mehrere Schreiber durchlaufen
gemeinsam und gleichzeitig als Planende, Formulierende und Adressaten den Schreibprozess
und verantworten gemeinsam das Textprodukt.“**? Verschiedene Wissensbestinde und alter-
native Perspektiven missen in einem gemeinsamen Schreibprodukt gebundelt werden, wah-
rend alle Teammitglieder bereits im Planungs- und Formulierungsprozess die Rolle der
Schreibenden sowie der Adressatinnen und Adressaten einnehmen und unverziglich Rick-
meldungen zu den Vorschlagen der anderen geben oder diesen ihre eigenen entgegenset-
zen.*”® Die Losung dieses Aushandelns verschiedener Ansichten ist spater in Form eines ge-
meinsamen Textes gegeben.*** Obgleich der vielfaltigen technischen Méglichkeiten sei im
schulischen Kontext wiederum die Face-to-Face-Situation genannt, bei der mehrere Lernende
gemeinsam an ein und derselben Aufgabe arbeiten. Das dabei stattfindende Gesprach, wel-
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ches einen entscheidenden Faktor fur das Gelingen der zu lésenden Aufgabe darstellt,” wird
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auch als konversationelle Schreibinteraktion**® bezeichnet. Im Zuge ebendieser vollzieht sich
die Kommunikation der Beteiligten auf einem schmalen Grat zwischen Mindlichkeit und
Schriftlichkeit.**” GemaR BeiRwenger ergibt sich dadurch die Herausforderung, dass mundli-
che AuRerungen, welche sich auf Schriftliches beziehen, wiederum in schriftlicher Form um-
gesetzt werden miissen.**® Gleichzeitig besteht fiir wenig gelibte und jiingere Lernende der
Vorteil, wiederum auf ihnen aus dem Mundlichen gelaufige Strategien zurlickgreifen zu kon-
nen und so eine Stiitze bei der schriftlichen Sprachproduktion zu erhalten.**

1.6.2.  Schrittweises kooperatives Schreiben

450 also Formen des schrittweisen

Auf der anderen Seite befindet sich das interactive writing,
kooperativen Schreibens,”* wie Becker-Mrotzek und Bottcher es nennen. Dabei handelt es
sich um Schreibarrangements mit besonderem Fokus auf das Erteilen und Einholen von

Riickmeldungen zu Textprodukten,*?

in denen ,,dic Expertise anderer Personen zu einem
zentralen Moment des Produktionsprozesses [wird].“*>> Die Idee ist, wie Lehnen sie formu-
liert, ,,eigene Textentwiirfe von anderen LeserInnen in den verschiedensten Stadien des
Schreibprozesses kommentieren zu lassen.“*** Im schulischen Schreibunterricht kénnen so-
wohl Mitschilerinnen und Mitschuler als auch Lehrpersonen die Funktion der Lesenden ein-
nehmen und mit ihren Kommentaren Uberarbeitungs- und Revisionshandlungen anregen.*
Das Verfassen des Textes wird dabei von einer Einzelperson ausgefiihrt, welche auch die
Verantwortung filr diesen tragt.*® Die Kooperation erfolgt also nicht im eigentlichen
Schreibvorgang an sich, sondern in Form von Rickmeldungen zum Schreibprozess, welche
alle Ebenen ebendieses betreffen kénnen. “>" Demnach ist firr das interactive writing kenn-
zeichnend, dass es zu einem ,,standigen Wechsel individuellen Produzierens und kooperativen
Austauschs iiber das Produzierte [kommt].“**® Wird Textproduktion hingegen ohne koopera-

tive Zwischenschritte vollzogen, sehen sich Leserinnen und Leser in der Regel erst mit dem

8 \/gl. BeiRwenger (2017), S. 162.
“7\/gl. Becker-Mrotzek-Bottcher (2015), S. 34.
“8 \/gl. BeiRwenger (2017), S. 162.
9 \/gl. Becker-Mrotzek-Bottcher (2015), S. 34.
0 v/gl. Lehnen (1999), S. 150.
1 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 34.
2 \/gl. Lehnen (1999), S. 152.
3 Epd., S. 150.
>4 Epd.
%55 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 34.
%6 \/gl. ebd.
*7\/gl. Lehnen (1999), S. 150.
*°8 Becker-Mrotzek/Bottcher (2015), S. 34.

57



9 Mithilfe dieser Art der Textproduktion gelingt

abgeschlossenen Schriftstiick konfrontiert.
es, und das ist gemal Lehnen der wohl gewinnbringendste Aspekt, ,,die Rezipientlnnen zu
einem konstitutiven Bestandteil des Produktionsprozesses werden zu lassen und die Adressa-
tinnenperspektive damit zu einem sehr frihen Zeitpunkt fur das Schreiben verbindlich einzu-
holen.““®® Dadurch miissen sich Lernende in die Lage von Lesenden hineinversetzen, wahrend
sie im selben Zug erproben, im eigenen Schreiben sowohl die Perspektive von schreibender
als auch lesender Instanz einzunehmen.*®! Einerseits erleichtert die Distanz zu von jemand
anderem produzierten Texten das Erteilen von Ruckmeldungen, andererseits werden dabei
auch der Blick auf das eigene Schreibhandeln geschult und Routinen und Strategien gegebe-
nenfalls iiberdacht und adaptiert.*®* Im traditionellen Schreibunterricht erhalten Lernende aus-
schlie3lich nach Fertigstellung des jeweiligen Schriftstiickes Rickmeldung in Form einer
Bewertung der Lehrperson, wahrend es das interactive writing ermdglicht — und hierfur ist
das Verstandnis des Schreibens als Prozess zentral —, wiederholt und zu unterschiedlichen
Zeitpunkten der Textproduktion Feedback einzuholen.*®® Je nach Methode konnen sich die
Mitwirkenden dabei in schriftlicher als auch mindlicher Form — teilweise auch in einer Kom-
bination aus beidem — zu den ihnen vorgelegten Texten oder Textabschnitten auRern.“®* Die
Korrektur des Textes erfolgt also nicht erst im Sinne einer Verbesserung nach der Bewertung

der Lehrperson, sondern das Uberarbeiten wird in den Fokus der Textproduktion geriickt.*®®

Wird also im Rahmen von Settings des schrittweisen kooperativen Schreibens die Meinung
von Aullenstehenden in den Textentstehungsprozess miteinbezogen, so liegt auf der Hand,
dass die Qualitat dieser Riickmeldungen einen entscheidenden Faktor fir das Gelingen eines
Schreibvorhabens darstellt.*®® Den Kommentaren der Mitschiilerinnen und Mitschler, dem

k,“” welche sowohl die Motivation der Schreibenden als auch de-

sogenannten Peer-Feedbac
ren Uberarbeitungshandlungen am Text maBgeblich beeinflussen,*®® ist aus diesem Grund das
nachfolgende Kapitel des vorliegenden Abschnitts gewidmet. Davor sollen jedoch noch die
vielfaltigen Vorteile des interactive writing, welches Becker-Mrotzek und Béttcher nicht um-

sonst als ,.eine besonders lernforderliche Form der Schreibberatung“469 bezeichnen, vorge-

9 vgl. ebd.
%00 | ehnen (1999), S. 150.
“®1 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 34.
02 v/gl. ebd.
83 \/gl. Lehnen (1999), S. 151.
4 \/gl. Lehnen (2017), S. 305.
85 v/gl. ebd.
%86 \/gl. Brauer (2007), S. 146.
7 \/gl. ebd.
%8 \/gl. ebd.
%89 Becker-Mrotzek/Bottcher (2015), S. 34.
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stellt werden. Der Begriff der Schreibberatung bezieht sich in diesem Kontext allgemein auf
die Hilfe von gleichgestellten Lernenden, welche anderen Rickmeldungen geben und ihnen
somit zu besseren Texten verhelfen.*”® Durch das (schrittweise) kooperative Schreiben erpro-
ben Schiilerinnen und Schiler gemél Becker-Mrotzek und Boéttcher den kommunikativen
Austausch dariiber, wie es gelingen kann, einen guten Text zu schreiben.*”* Dabei lernen sie,
die Hilfe AuRenstehender in den Schreibprozess zu integrieren sowie Texte von anderen zu
bewerten. Gleichzeitig setzen sie sich mit den Formulierungsvorschldgen anderer in Bezug
auf die von ihnen selbst produzierten Texte auseinander und bewerten diese Riickmeldungen
dahingehend, inwiefern sie fur die Optimierung des eigenen Textes von Relevanz sind.*’
Dadurch wird das Erkennen und Reflektieren eigener Schreibroutinen angeregt und auch der
Vorgang des Revidierens von bereits Geschriebenem gewinnt an Bedeutung firr das Schreib-
handeln der Lernenden, denn er wird auf diese Weise verinnerlicht und in spaterer Folge auch
im alleinigen Schreiben angewandt.*”® Zusatzlich kommt es zu einer Begiinstigung der Fahig-
keit des sozialen Lernens und es entsteht fir die Teilnehmenden ein Zuwachs an (fachlichem)
Wissen — denn was eine Person alleine nicht schafft, kann durch Wissensbestande der anderen
eingebracht werden.*”* Diese erweiterte Ideenfindung kann dazu beitragen, dass gegebenen-
falls innerhalb der Gruppe bestehende Leistungsunterschiede ausgeglichen werden.*”> Aller-
dings ist hier anzumerken, dass — wie dieselbe Autorin anfiihrt — die Gruppe der Lernenden
mit ihren individuellen Voraussetzungen der ausschlaggebendste Faktor fiir das Gelingen die-

476 GemaR Fix ist ebenso zu beachten, dass sich

ser Lern- beziehungsweise Schreibsettings ist.
Rickmeldeverfahren des schrittweisen kooperativen Schreibens zwar positiv auf die Textqua-
litdt auswirken konnen, die Steigerung der Textqualitat aber immer in Relation zur Schreib-
kompetenz der jeweiligen Verfasserin oder des jeweiligen Verfassers gesehen werden
muss.*’” Die Texte werden zwar optimiert, die individuellen Leistungsunterschiede bleiben
aber gleichermaRen bestehen,*”® wodurch es zu einer individuellen Férderung von Schreib-
kompetenz kommt, wie sie in den theoretischen Ausfiihrungen zur Schreibentwicklung im
zweiten Subkapitel des theoretischen Teils der vorliegenden Arbeit gefordert wurde. Auler-

dem wirken sich Formen der interaktiven Textarbeit positiv auf das Sprachbewusstsein aus

470 Feist, Jiirgen: Schreibberatung am Gymnasium. In: Bréuer, Gerd (Hrsg.): Schreiben(d) lernen. Ideen und
Projekte fir die Schule. 2. Auflage. Hamburg: Kdrber-Stiftung 2006, S. 133-144, hier S. 133.
1 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 35.
472 \/gl. ebd.
3 \/gl. ebd.
4% \/gl. Lehnen (2017), S. 307.
75 \/gl. ebd.
76 \/gl. ebd.
7 \/gl. Fix (2006), S. 122.
48 \/gl. ebd.
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und kénnen zu Sprachreflexion anregen.*”® Auch wird der Zuwachs an metakognitivem sowie
metasprachlichem Wissen begunstigt, indem Lernende dazu angehalten werden, ihre ,,Hand-
lungen zu begriinden, zu reflektieren und gegebenenfalls auch gegentber Alternativvorschlé-
gen zu verteidigen.“*®® Im Idealfall entsteht durch diese konstruktive Zusammenarbeit auf
Augenhéhe ,,ein gemeinsames Verstindnis von der Sache,*** welches Lernende dabei unter-
stitzen kann, mehr individuelle Schreibkompetenz zu entwickeln. Im gleichen Zug kénnen
sich die gemeinsame Auseinandersetzung mit einem Text und der Austausch uber ebendiesen
genauso positiv auf die Fahigkeit des sinnerfassenden Lesens auswirken und somit auch zu
mehr Lesekompetenz verhelfen,*® was wiederum eine zentrale Voraussetzung fur Uberarbei-

tungshandlungen darstellt.**®

1.6.3.  Peer-Feedback — Rickmeldungen auf Augenhothe

Ahnlich wie Philipp, der kooperatives Schreiben als Zwischenschritt auf dem Weg zu mehr

individueller Schreibkompetenz bezeichnet,*®*

vertritt auch Bréuer die Meinung, dass indivi-
duelle Schreibprozesse von anderen begleitet werden missen, um ,,.Lernende bei ihrer Ent-
wicklung als reflexiv denkende und autonom handelnde Personen zu stirken.«*® Feedback,
also die ,,Auseinandersetzung iiber einen Text, bei der man (als Feedback-Geber) sagt, was
man gelesen und verstanden hat*,*®® ist dabei jedenfalls nicht gleichzusetzen mit Kritik, ob-
wohl auch hier ebenso positive als auch verbesserungswiirdige Aspekte angesprochen werden
konnen.*®” Sturm und Weder nennen Feedback als einen der essenziellsten, den Lernfort-
schritt positiv beeinflussenden Gesichtspunkte, was somit auch fiir das Schreiben zutrifft.*®
Kruse bezeichnet es sogar als ,,die wichtigste Voraussetzung dafiir, beim Schreiben dazuzu-
lernen.““®® Man unterscheidet summatives Feedback, also Riickmeldungen — auch Benotungen
oder Beurteilungen —, welche nach Abschluss des Schreibvorgangs erteilt werden, und forma-
tives Feedback, das schreibprozessnah ist, da es wéhrend des Entstehungsprozesses eines Tex-
tes eingeholt wird.*®® Anzusiedeln ist das formative Feedback, welches fir die vorliegende

Arbeit von Interesse ist, im Schreibprozessmodell nach Philipp im Bereich der Aufgabenum-

% v/gl. Lehnen (2017), S. 308.
80 Ed.
81 Ehd.
82 \gl. ebd.
83 \/gl. Hayes (2014), S. 72.
84 \/gl. Philipp (2017), S. 110.
“85 Brauer, Gerd: Schreibprozesse begleiten. In: Deutschunterricht 3 (2010), S. 4-10, hier S. 4.
%86 Kruse (2018), S. 197.
87 \/gl. ebd.
%88 \/gl. Sturm/Weder (2017), S. 159.
8 Kruse (2018), S. 196.
90 \/gl. Philipp (2015), S. 201.
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gebung und dient dazu, den Schreibprozess sowohl in personeller als auch technischer Hin-
sicht zu entlasten.”* Denn besonders bei der Textproduktion von wenig gelibten Schreiben-
den ist es oft der Fall, dass das, was sie mit ihrem Schreiben ausdricken mochten, nicht mit
dem Ubereinstimmt, was tatsachlich geschrieben wurde.**? Doch auch geibte Personen sind

d“**® und lesen

fiir das von ihnen selbst Geschriebene, so Ruhmann und Kruse, ,,hdufig blin
den Text meist so, wie sie sich ihn im Kopf zurechtgerickt hatten, auch wenn dies mit dem
Niedergeschriebenen nicht tbereinstimmt.*** Eine zusétzliche Orientierung kann dabei die
Sicht AuRenstehender liefern.*® Trotz der Tatsache, dass diese nicht unbedingt mit der ei-
gentlichen Leserschaft Ubereinstimmen, geben die Peers dennoch wichtige Impulse fir die
Optimierung eines Textes.**® Und auch sie miissen lernen, sich in die Rolle von authentischen
Leserinnen und Lesern hineinzuversetzen, da nur so konstruktives Feedback erteilt werden
kann.*®” Brauer verweist darauf, dass diese Rolle traditionellerweise allein von der Lehrperson
eingenommen wird, welche somit auch die gesamte Verantwortung fur das Gelingen der
Textproduktion auf sich nimmt.*®® Diesem Vorgehen stellt er die Forderung entgegen, dass
,endlich die immer 6fter eingeforderte Verantwortungsiibernahme aller an Bildung Beteiligter
bei der Begleitung von Schreibprozessen erfolgen [muss].«**® Deshalb ist, wie der Autor an
anderer Stelle anfuhrt, Textfeedback zwischen Peers, also ,,Riickmeldungen, die Schiiler/innen
sich gegenseitig auf Zwischenergebnisse im prozessorientierten Schreiben geben“,‘r’OO als kon-
stitutiver Bestandteil des produkt- oder auch handlungsorientierten Deutschunterrichts zu se-
hen.®™ Durch die Beteiligung verschiedener Instanzen am Schreibprozess ergeben sich, zu-
séatzlich zu den in Bezug auf schrittweise kooperative Schreiben angefiihrten Aspekten, meh-
rere positive Effekte: Uber die Entlastung der Kommunikation zwischen Lernenden und Leh-
renden kommt es auch zu einem intensiveren Austausch tber den Text sowie zu einer Reduk-
tion von Stress fiir die Beteiligten.’®® Denn Lernende kénnen sich im Zuge von Peer-
Feedback-Verfahren, so derselbe Autor, im Rahmen ,,eines partnerschaftlichen Arbeitsver-

héltnisses [austauschen], in dem die Beteiligten Verantwortung flreinander tbernehmen, in-

L yvgl. ebd.
92 Kruse (2018), S. 196.
% Ruhmann/Kruse (2014), S. 25.
%4 ygl. ebd.
% vgl. Kruse (2018), S. 196.
% \v/gl. Brauer/Schindler (2011), S. 28.
“7\/gl. Brauer (2010), S. 7.
“%8 Brauer (2010), S. 6.
9 Epd.
%00 Brauer, Gerd: Schiiler helfen Schiilern — Schreibberatung in der Schule. In: Forum Schulstiftung 45 (2006), S.
24-37, hier S. 26.
01 \/gl. Bréuer (2006), S. 26.
292 \/gl. Brauer (2010), S. 6.
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dem sie bereit sind, als Feedback-Gebende und Empfanger zu agieren.“*® Peers stehen dabei,
so Feist, ,,nicht unter dem Verdacht, eine Arbeit im Sinne traditioneller Notengebung bewer-

ten zu wollen*%

, weshalb es leichter fallt, ihnen Einblick in Zwischenergebnisse und den
Arbeitsprozess zu gewahren.”® Andererseits muss dabei auch beachtet werden, dass Lernende
in ihren Ruckmeldungen oft kritischer als Lehrkrafte sind, was wiederum zu Misstrauen und
Hemmungen, anderen die eigenen Texte zu zeigen und sich somit deren Kritik auszusetzen,
fuhren kann.>® Jedenfalls ist im Unterricht dafiir Sorge zu tragen, dass Peers mit ihrem Feed-
back nicht in Konkurrenz zur Lehrperson treten, zumal sie nicht dasselbe fachliche Wissen
aufweisen und sich nicht als Bewertende oder Benotende, sondern vielmehr als Lesende ver-
stehen miissen.”®’ Damit Lernende in einem hierarchiefreien Setting als Gleichgestellte auftre-

ten kdnnen, bedarf es gemaR Feist der Einhaltung von drei Grundregeln®®:

— Feedback-Gebende versetzen sich in die Rolle von Lesenden und versuchen, den Text zu
verstehen.

— Sollten sie etwas nicht verstanden haben, machen sie die schreibende Person darauf auf-
merksam und fragen gegebenenfalls nach.

— Feedback-Nehmende beriicksichtigen die Anmerkungen der Feedback-Gebenden und ge-

hen auf diese ein.

Fix verweist ebenfalls darauf, dass es fur ein Gelingen von Feedback-Verfahren im Schreib-
unterricht unabdingbar ist, ,,dass sich alle Beteiligten einer «Feedbackkultur» verpflichtet fiih-
len.«*®® Uberdies muss in der Vorbereitung sowie wahrend der Durchfiihrung immer wieder
der unterstiitzende Charakter der Mitschulerinnen und Mitschiller betont werden, da ihre
Kommentare und Rickmeldungen von den Urheberinnen und Urhebern der Texte keineswegs
verpflichtend umzusetzen sind.**® Sind sich Lernende ihrer Rolle bewusst und werden die
ebengenannten Grundregeln eingehalten, sind die Vorteile vielfaltig. >** Denn konstruktives
Feedback kann, so Bréuer, dazu motivieren, selbststandig verfasste Texte planvoll und diffe-
renziert zu revidieren sowie das eigene Schreibhandeln zu optimieren®'? — also zu besseren

Texten und mehr Schreibkompetenz verhelfen. Den Feedback-Gebenden stellt sich dabei al-

% Epd., S. 7.

%% Fejst (2006), S. 133.

% \vgl. ebd., S. 134.

%06 \/gl. ebd.

07 \/gl. ebd.

%8 \/gl. ebd.

%99 Fix (2006), S. 121.

10 yv/gl. ebd.

> vgl. ebd.

*12\/gl. Bréuer (2007), S. 146.
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lerdings eine Reihe an Herausforderungen, da es alles andere als ein leichtes Unterfangen ist,
anderen die eigene Meinung so mitzuteilen, dass diese sie auch so verstehen, wie man es tat-
sachlich meint, und nicht im gleichen Zuge auch noch verletzt werden.”™® Kruse formuliert
deshalb die folgende Aussage als die zentrale Problematik von Feedback, welches sich nicht
selten in Form von Kritik duBert: ,,[Es] hilft zwar beim Text weiter, beschddigt aber die Be-
ziehung.“*** Um dies im schulischen Schreibunterricht zu verhindern, bedarf es der Kenntnis
mehrerer potenzieller Herausforderungen und Probleme, welche sich beim Erteilen von Feed-
back stellen konnen. Aullerdem ist es notwendig, dass Peer-Feedback-Verfahren im schuli-
schen Unterricht durch eine Lehrperson angeleitet und begleitet werden.>*> Doch neben dem
Erteilen von konstruktivem Feedback stellt auch die Konzipierung und Implementierung von
auf Peer-Feedback basierenden Unterrichtseinheiten kein einfaches Unterfangen dar. Im Hin-
blick auf eine gelungene Durchfiihrung missen bereits im Vorhinein vielfaltige didaktische
Entscheidungen getroffen werden. Diese beziehen sich neben Sozialform und Schreibmedium
auch auf die Konkretisierung einzelner Teilbereiche, zu denen Feedback eingeholt werden

soll,**® und werden von Ruhmann und Kruse wie folgt skizziert:

Wird das Feedback in Gruppensettings oder als Zweiergesprach inszeniert? Als reale oder elektronische
Kommunikation? Wie viel Text wird gelesen und besprochen? Auf welche Textmerkmale soll bei der
Durchsicht des Textes geachtet werden? Was wird riickgemeldet? Wie wird riickgemeldet? Schriftlich
oder mundlich? Als Kommentar und/oder Korrektur? Auf einem Kommentarbogen? Als Anmerkung
am Rand oder im Text? Als Frage formuliert oder als Empfehlung? Handschriftlich oder mit Funktion
des Textprogramms? Was soll nach der Riickmeldung geschehen?*’

Es erscheint daher sinnvoll, diese Reihe an Entscheidungen und die mdéglicherweise damit
einhergehenden Herausforderungen fur Schilerinnen und Schiler anhand des konkreten Bei-
spiels der Methode Schreibkonferenz aufzuzeigen. Diese kam im Zuge der empirischen Un-
tersuchung der vorliegenden Masterarbeit zum Einsatz und wird in der Literatur als geeigne-

tes Verfahren zum Einsatz von Peer-Feedback in der Sekundarstufe | genannt.>*8

1.6.4. Die Methode Schreibkonferenz

Urspriinglich geht die Methode writing conference auf den britischen Grundschullehrer Gra-

ves zuriick®*® und wurde 1992 von Spitta aufgegriffen, um sie hinsichtlich einiger Modifizie-

1 vgl. Kruse (2018), S. 197.
> Ebd.
15 v/gl. Brauer (2006), S. 27.
%16 \/gl. Ruhmann/Kruse (2014), S. 28.
> Ruhmann/Kruse (2014), S. 28.
*18 \/gl. Fix (2006), S. 121.
*% v/gl. Neckning, Andreas Thomas: Schreibkonferenzen versus traditionelle Aufsatzdidaktik. Eine empirische
Untersuchung. Hamburg: Verlag Dr. Kova¢ 2012, S. 67.
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rungen fiir den deutschsprachigen Raum weiterzuentwickeln.®?® Auch bezeichnet als Schreib-
werkstatt oder Schreibgesprach, definierte Spitta diese Methode als ein Verfahren mit dem
Zweck, ,.einen selbst verfaBten Text einer kleinen kritischen Offentlichkeit zur Diskussion zu
prasentieren, um aus den Reaktionen der Teilnehmer Hinweise fiir eine eventuelle Uberarbei-
tung des Textes zu erhalten.“®?! Mit dieser ,kleinen kritischen Offentlichkeit sind demnach
etwa zwei bis vier Peers gemeint, denen ein Text von seiner Verfasserin beziehungsweise
seinem Verfasser vorgelesen wird und die sich zu ebendiesem in Form von Feedback &auf3ern
kénnen.>* Die Autorin hebt hervor, dass sich diese Methode in besonderem MaRe dazu eigne,
Kinder in ihrem Schreibprozess zu unterstiitzen, anstatt alleine den Erwartungen der Lehrkraft

gerecht zu werden®? und begriindet dies wie folgt:

[Dlie durch authentische Rickkopplung bewuft gemachte Erfahrung, eigenaktive Uberarbei-
tung, Erprobung und bei Erfolg erneute Verinnerlichung individueller Schreibstrategien — fur
diesen komplexen Prozel bietet das Arbeiten mit Schreibkonferenzen hervorragende Mog-
lichkeiten.>**

Zu betonen ist, dass Spitta diese Methode fur das freie Schreiben in Grundschulen entwickel-
te.>”® GemaR der Autorin kann sie auch als effiziente Ubung gesehen werden, durch die Ler-
nende mehr Selbstsicherheit im Schreiben gewinnen und erfolgreicher an neue Schreibaufga-

ben herangehen.>?

Wird die Methode im Unterricht durchgefiihrt, ergeben sich mehrere
Schritte, die in einer Veroffentlichung der Texte im Zuge einer Lesung in der Klasse oder
einer Publikation — beispielsweise in einer Klassenzeitung — miinden®?”: Zunachst verfassen
die Lernenden in Einzelarbeit einen ersten Entwurf ihres Textes, welchen sie im Anschluss
daran mehreren Peers vorlesen und in Hinblick auf inhaltliche, orthografische oder auch stilis-
tische Gesichtspunkte im Rahmen eines Gespraches diskutieren.>®® Mithilfe dieser Riickmel-
dungen wird von der Urheberin oder dem Urheber des Textes eine Revision vorgenommen,

bevor er dann der Lehrperson fiir eine Endkorrektur tibergeben wird.®®® Nach dieser Korrektur

20 y/gl. Neckning (2012), S. 74.
>21 gpitta, Gudrun: Schreibkonferenzen in Klasse 3 und 4. Ein Weg vom spontanen Schreiben zum bewussten
Verfassen von Texten. Frankfurt am Main: Cornelsen Scriptor 1992, S. 13.
%22 \/gl. Spitta (1992), S. 12.
23 vgl. ebd., S. 21.
2 Epd., S. 24.
325 \/gl. ebd.
26 \/gl. ebd., S. 28, 33.
527 Becker-Mrotzek, Michael: Schreibkonferenzen in der Grundschule. In: Brauer, Gerd (Hrsg.): Schreiben(d)
lernen. Ideen und Projekte fiir die Schule. 2. Auflage. Hamburg: Koérber-Stiftung 2006, S. 105-119, hier S. 106.
>28 \/gl. Becker-Mrotzek (2006), S. 106.
29 \/gl. ebd.
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schreiben die Lernenden ihren Text abschlieRend in Reinschrift auf ein fir die Vertffentli-

chung bestimmtes Blatt.>*

Die Idee der Methode der Schreibkonferenz, welche Becker-Mrotzek als eine Mdglichkeit des
direkten Abgleichs der individuellen Schreibabsichten mit ihrer realen Wirkung auf andere

531

bezeichnet,”" wurde seither weiterentwickelt und vielfaltig adaptiert. Neben mindlichen

Formen des Feedbacks hat sich auch die schriftliche Form der Schreibkonferenz etabliert.>*
Dazu tauschen Lernende die von ihnen verfassten Texte oder Zwischenergebnisse der Text-
produktion aus, um sich gegenseitig schriftlich darauf Feedback zu geben. Dabei kann, wie in
der muindlichen Form der Methode, die Anzahl der Personen, die den Text kommentieren,
ebenso wie der Fokus des Interesses der Riickmeldungen variieren.>*® Als eine spezielle Form
der schriftlichen Schreibkonferenz nennt Fix das Chatten auf dem Papier®* und bezieht sich
damit auf jene Vorgehensweise, bei der die Erstfassung eines Textes auf einen groReren Pa-
pierbogen aufgebracht wird, auf dem die teilnehmenden Peers schriftlich ihre Anmerkungen —
beispielsweise am Rand der jeweiligen Zeile — anbringen kénnen.>* Dabei entsteht, so der-
selbe Autor, ,,ein Blatt mit vielen Pfeilen, Farben und Hinweisen.“>*® Um in diesem Wirrwarr
an Anmerkungen nicht die Orientierung zu verlieren, eignet es sich, im Vorhinein konkrete
Randzeichen beziehungsweise Korrekturzeichen zu vereinbaren, die jeweils auf eine be-
stimmte Revisionshandlung abzielen, oder Anhaltspunkte in Form von einer Checkliste zur

537 Denn, so Fix, ,,Voraussetzung fiir das Uberarbeiten ist es [...], eine

Verfligung zu stellen.
Orientierung zu haben, in welche Richtung die Revision gehen soll.«>*® Mit Checklisten erhal-
ten Lernende zusatzliche Unterstlitzung beim Erkennen verbesserungswirdiger Textstellen
und verlieren sich nicht in Nebenséchlichkeiten.>*® Je nach Schreibhaltung beziehungsweise
Textsorte missen die jeweiligen Kriterien adaptiert und angepasst werden, sollten aber im
Wesentlichen den vier blichen Dimensionen — Inhalt, Gliederung, Ausdruck, Sprachnormen
— entsprechen.®*® Wie detailliert die Kriterien dabei ausformuliert werden, hangt vom konkre-

ten Schreibauftrag ab,*** da sich aufgrund dessen Unterschiede in der Operationalisierbarkeit

>0 v/gl. ebd.

>3 ygl. ebd.

32 \/gl. Fix (2006), S. 130.

>3 vgl. ebd.

¥4 vgl. ebd.

%35 vgl. ebd.

%% ehd., S. 131.

37 \/gl. ebd.

*% Fix (2008), S. 181.

%% v/gl. Fix (2006), S. 129.

>0 \/gl. ebd.

> v/gl. Fix (2008), S. 178.
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der Kriterien ergeben.>* Dennoch ist anzumerken, dass Schiilerinnen und Schiiler erst lernen
mussen, mit solchen Hilfen auch konstruktiv umzugehen — Fix spricht hier von ,,zunichst
mithsam[er] Unterrichtsarbeit“,** die sich jedoch auf langere Sicht bezahlt macht.>** Konkret
angesprochen wird damit die Tatsache, dass Lernende in einem ersten Schritt wissen mussen,
was mit den einzelnen Kriterien tUberhaupt gemeint ist, und es zweitens notwendig ist, dass sie
uber die entsprechenden Kompetenzen verfiigen, um die Kriterien am Text auch Uberprufen
zu konnen.>* So brauchen sie, um beispielsweise einen Rechtschreibfehler in einem Text zu
identifizieren, auch das entsprechende Wissen und miissen zudem dazu imstande sein, die
Korrektheit der Schreibweise beispielsweise mittels Waorterbuch abzuklaren, wofiir bestimmte

Methodenkompetenz erforderlich ist.>*

Die vielféaltigen Fahigkeiten, die Lernende fir die erfolgreiche Umsetzung der Methode der
mindlichen Schreibkonferenz benétigen und welche somit auch gleichzeitig geférdert wer-
den, stellt Fix anhand einer Tabelle dar.>*’ Diese verortet die notwendigen Fertigkeiten seitens
der den Text schreibenden als auch der ihn rezipierenden Personen und findet sich — adaptiert
fur die schriftliche Form der Methode und daher mit vereinzelten Veranderungen — im Fol-
genden wiedergegeben. Die grundlegendsten Adaptierungen ergeben sich in jener Hinsicht,
dass die Urheberin beziehungsweise der Urheber den Text beim Chatten auf dem Papier nicht
vorliest und prasentiert, also das Schriftstuck in diesem Gesprach gegebenenfalls auch nicht

rechtfertigen oder in ihm Angefiihrtes erklaren und argumentieren muss®*:

Schreibende Lesende

— Fé&higkeit, Uber den Text auf einer Metaebene | — Fahigkeit, einen schriftlichen Text in Hin-
zu kommunizieren und sich von ihm distan- blick auf dessen Bewertung zu rezipieren
zieren zu konnen — Féhigkeit, die Qualitat des gelesenen Textes

— Fé&higkeit und Bereitschaft, sich der Kritik einzuschdtzen und in Hinblick auf Angemes-
anderer auszusetzen und mogliche Krénkun- senheit der Umsetzung der Schreibaufgabe
gen der Beziehungsebene in Hinblick auf die (Erwartungen der Leserschaft hinsichtlich
Inhaltsebene weitgehend auszublenden (al- Kohdrenz, sprachlichen Konventionen, etc.)
lerdings ist dies fast nicht modglich) zu evaluieren sowie mogliche Probleme zu

— Fahigkeit, sich vor einer Gruppe von Peers erkennen
zu behaupten und in dem Falle, dass Ande- — Fahigkeit, Gber den Text auf einer Metaebene

*2\gl. ebd., S. 181.
>3 Ebd., S. 178.
>4 \/gl. ebd.
5 vgl. ebd.
%8 \/gl. ebd. — Hiermit wére wiederum auf die sechs Anforderungsbereiche und vier Wissensarten, mit denen
diese bearbeitet werden, aus dem Schreibkompetenzmodell von Becker-Mrotzek und Schindler (2007) verwie-
sen.
> \/gl. Fix (2008), S. 177.
>8 \gl. ebd.
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rungsvorschldge der anderen nicht fir sinn- zu kommunizieren

voll erachtet werden, fur den eigenen Text- — Fé&higkeit, im Zuge des Beurteilens die Be-

entwurf einzustehen ziehung zur schreibenden Person von der
— Fé&higkeit, die Vorschlage der Peers als sinn- Sachebene abzugrenzen und Kritik oder

voll oder nicht sinnvoll einzuschatzen und mdgliche Instruktionen auf konstruktive

eigene Revisionsstrategien herzuleiten Weise zu aufRern

Einhergehend mit diesen Anforderungen sind auch verschiedene Herausforderungen, mit de-
nen sich Lernende im Zuge der Implementierung dieser Methode konfrontiert sehen (kdnnen).
Als die zwei wesentlichsten Problemfelder nennt Fix das soziale Problem und das Diagnose-

und Ausfiihrungsproblem.>* Sie sollen im Folgenden naher erlautert werden.

Mit dem sozialen Problem ist gemeint, dass eine gewisse Disziplin innerhalb der jeweiligen

«550

Gruppe herrschen muss — also nicht ,,alle durcheinander reden , es aber auch zu gruppen-

dynamischen Problemen kommen kann, indem immer wieder dieselben Lernenden von der

551

Kritik der anderen getroffen werden.”" Wahrend also meist weniger geiibte Schreibende so-

wie eher stille Kinder sich gegeniiber den Meinungen der anderen nur schwer behaupten kon-

nen, beharren dominante Lernende auf ihren VVorschlagen und setzen diese — ganz unabhéngig

h.>2 Auch kann es der Fall sein,

3

von deren Qualitat und Angemessenheit — auch meistens durc
dass Schreibintentionen von den Peers missinterpretiert und somit falsch beurteilt werden.>
Im duBersten Fall veranlasst berméRige und wenig konstruktive Kritik unsichere Schilerin-
nen und Schiler dazu, ihren Text vollig zu verwerfen, anstatt Revisionshandlungen vorzu-
nehmen.>>* Doch auch wenn ein Text wenig bis gar nicht gelungen ist, kann eine in sozialer
Hinsicht gut funktionierende Gruppe der oder dem Einzelnen sehr wohl dabei helfen, den
Text zu optimieren.>® Die Beziehungsebene innerhalb der Gruppe ist somit als eine der
Grundvoraussetzungen fiir das Gelingen der Methode zu betrachten — was seitens der Lehr-

%56 \/orbereitend sollte

person im Zuge der Gruppeneinteilung auf jeden Fall zu beachten ist.
deshalb das sachliche und konstruktive Erteilen von Feedback — beispielsweise anhand grup-
penexterner, anonymisierter Texte — gelibt werden.>®’ Hinsichtlich der Diagnose- und Ausfiih-
rungsproblematik spricht Fix jenen Aspekt an, dass weniger versierten Schreibenden das me-

tasprachliche Ristzeug fehlt, um in Worte fassen zu kénnen, was ihnen an verbesserungswur-

9 v/gl. Fix (2006), S. 123.
550 Epd.
1 yvgl. ebd.
%52 \/gl. ebd.
3 vgl. ebd., S. 124.
%4\l ebd., S. 123.
5 \gl. ebd., S. 125.
>%\/gl. ebd., S. 123.
>7vgl. ebd.
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digen Stellen im Text — die sie durchaus im Sinne von ,,Das hort sich irgendwie nicht gut
an“>>® auch erkennen — konkret missféllt sowie wie entsprechende Adaptierungsvorschlage

aussehen konnten.*®

Auch kann es vorkommen, dass ihnen in der Tiefe des Textes liegende
Probleme gar nicht oder nur am Rand auffallen. Damit eben nicht nur gelibte Lernende von
Schreibkonferenzen profitieren, miissen Textsortennormen, so Fix, ,,durch ausreichend funk-
tionale Erarbeitung begrundet und vor allem durch das Vermitteln der notwenigen morpho-

syntaktischen Operationen fiir die Schiiler realisierbar geworden sein.*®

Vor dem Hintergrund dieser Problemfelder fuhrt eine Schreibkonferenz demnach nicht zwin-
gend zu besseren Texten, denn vor allem ungelibte Lernende wissen oft nicht, wo und auf
welche Weise sie Uberarbeitungshandlungen vornehmen sollen.>®* Vielmehr dient die Metho-
de dem Zweck, die metasprachliche Kommunikation Uber Texte anzuregen, auf verbesse-
rungswiirdige Stellen in ebendiesen aufmerksam zu machen und zu Revisionen sowie Uberar-
beitungen zu motivieren.>®> An anderer Stelle verweist Fix darauf, dass Kinder verbesse-
rungswirde Stellen in Texten anderer zu einem fruheren Zeitpunkt ihrer Schreibentwicklung
erkennen, wahrend sie eigene Texte noch gar nicht oder nur in geringem Ausmal} Uberarbei-
ten.>®® Die Entlastung dieser noch nicht véllig ausgebildeten Fahigkeit durch die Perspektive
der Peers ist wohl das groRte Argument, um im Schreibunterricht der Sekundarstufe I
Schreibkonferenzen einzusetzen.®®* Doch wie lassen sich die im Zuge des Uberarbeitens am
Text vorgenommenen Verénderungen theoretisch einbetten und klassifizieren? Dieser Frage

soll im kommenden Kapitel nachgegangen werden.

1.7. Uberarbeiten und Revidieren

Uberarbeiten und Revidieren als wesentliche Teilprozesse des Schreibens finden sich im
Schreibprozessmodell von Philipp unter dem Aspekt der kognitiven und metakognitiven Pro-
zesse verortet.”®® Stellen sie in diesem Zusammenhang einen Subprozess des Schreibens dar,
misst ihnen Baurmann eine weitaus groRere Bedeutung zu und behauptet, nur ,,diejenigen

[hatten] umfassend schreiben gelernt, die ihre eigenen Texte und Entwirfe auch Gberarbeiten

»8Epd., S. 126.
9 vgl. ebd.
%0 Epd., S. 126-127.
%1 yv/gl. ebd., S. 128.
%62 \/gl. ebd.
%83 \/gl. Fix, Martin: Textrevisionen in der Schule. Prozessorientierte Schreibdidaktik zwischen Instruktion und
Selbststeuerung. Empirische Untersuchungen in achten Klassen. Ludwigsburg: Schneider Verlag Hohengehren
2000, S. 42.
%% \/gl. ebd.
%% \/gl. Philipp (2017), S. 22-24.
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kénnen.“*®® Aufgrund dieser zentralen Stellung widmet sich die Schreibforschung diesem
Teilprozess mit besonderem Interesse, wobei man anfangs davon ausging, Revisionen wirden

ausschlieRlich am bereits niedergeschriebenen Text vorgenommen.”®’ Das im ersten Kapitel

|568

der vorliegenden Arbeit angeflihrte Gedankenprotokoll®™ zeigt jedoch deutlich, dass Revisio-

nen bereits wahrend des Denkens vonstattengehen.569 Neben Textrevisionen — ,,Veranderun-

«570 _ unterscheidet man deshalb auch Pratextrevisionen

«571

gen an geschriebenen Textelementen
— ,,Modifikationen an Formulierungen in prétextueller oder mentaler Form*>'~ —, wobei Erste-

re Gegenstand der vorliegenden Arbeit sind und im Folgenden erldutert werden.

1.7.1.  Der Teilprozess des Revidierens

Einen Text zu Uberarbeiten bedeutet nicht, diesen nach der Korrektur einer Lehrperson rich-
tigzustellen, indem grammatikalische und orthografische Fehler verbessert werden.>”> Wah-
rend man sich beim Berichtigen beziehungsweise Korrigieren eines Textes namlich vermehrt
auf die Aspekte falsch und richtig bezieht, wird ein Text beim Uberarbeiten in Hinblick auf
dessen Qualitat und Umsetzung des konkreten Schreibzieles bewertet.°”® Dabei geht es, so
KuB, ,,um die Frage, ob der Text aus der Sicht des Verfassers mit Blick auf sein Schreibziel
mehr oder weniger gelungen ist.“>’* Eine Korrektur, also ein Richtigstellen, ist nach einer
einmaligen Handlung in der Regel abgeschlossen, Revisionen jedoch nicht, da hier an bereits
vorgenommenen Uberarbeitungen weitere Revisionshandlungen durchgefiihrt werden kon-

nen.>’

Aus diesem Grund definieren Baurmann und Ludwig den Begriff Textrevisionen als
,»Veranderungen, die der Schreibende an den Schriftdulerungen vornimmt, und zwar von dem
Zeitpunkt ab, an dem eine solche AuRerung auf der Schreibunterlage erscheint, bis zum Zeit-
punkt, an dem [er sie] als fertigen Text aus der Hand gibt.“>’® Damit es aber zu einer gelunge-
nen Anderung in Form von einer Revision kommen kann, sind mehrere Schritte beziehungs-
weise Komponenten des Uberarbeitungsprozesses vonnoten.””’ Am Beginn jeder Revision

steht das Erkennen eines Missstandes beziehungsweise einer Unstimmigkeit in Bezug auf eine

%% Baurmann, Jirgen: Schreiben — Uberarbeiten — Beurteilen. Ein Arbeitsbuch zur Schreibdidaktik. Seelze:
Kallmayer 2002, S. 5.
7 y/gl. Fix (2000), S. 31.
%8 \/gl. Emig (1969), S. 116-117.
%9 v/gl. Fix (2000), S. 31.
0 KuR (2012), S. 32.
*"L Ep.
2 \/gl. ebd., S. 30.
7 vgl. ebd.
" Ebd.
375 \/gl. Baurmann (2002), S. 89.
8 \/gl. Baurmann/Ludwig (1985), S. 256.
>""\/gl. Baurmann (2002), S. 92.
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Formulierung im Text, was im Zuge des Lesens erfolgt.”’® Der spezielle Lesevorgang beim
Revidieren dient nicht wie Ublicherweise dem Textverstdndnis, sondern die Schreibenden
missen sich hier von ihrer eigenen Rolle distanzieren und als Lesende auftreten.>’® Baurmann
und Ludwig fiihren hierzu an, ,,da3 der Schreiber sein eigener und vor allem [...] sein erster
Leser ist.“>®® Fiir das Erkennen von Uberarbeitungswiirdigen Textstellen ist das von groRer
Bedeutung, da hierfur das gesamte durch das Lesen angeeignete Wissen und somit auch Kkriti-
sche Urteilsvermogen die Basis bilden.?®! Nachdem das Problem im Zuge des Lesens erkannt
wurde, gilt es als Néchstes, die vorhandenen Lésungsmoglichkeiten einzugrenzen.*® Konkret
geht es darum, alternative Lésungsvorschlage zu finden, zu tberpriifen und zu bewerten,®
was sich wie folgt erkléren lasst: Zunéchst ist abzugleichen, inwiefern Schreibziel und tat-
séchliche AuRerung differieren, wobei auch eine Bewertung des Geschriebenen hinsichtlich
schriftsprachlicher Normen erfolgt.>®* Nachdem mégliche Diskrepanzen entdeckt wurden, ist
es erforderlich, die konkrete Abweichung von der Zielvorstellung zu identifizieren. Denn flr
ein Gelingen von Uberarbeitungshandlungen ist es essenziell, dass sich Schreibende nicht nur

d,>® sondern auch wissen, was

uber Zielvorstellungen und Schreibfunktionen im Klaren sin
sie falsch gemacht haben, um dies in weiterer Folge revidieren zu kénnen.>®® AbschlieBend
erfolgt das Formulieren einer Alternative, durch die bereits vorhandene Worter oder Formu-
lierungen ersetzt werden.®®’ Die Anderungen, welche beim Revidieren dabei am Text vorge-
nommen werden, sind verschiedenster Art. Sie konnen entweder rein die Textoberflache und
deren orthografische und grammatikalische Aspekte betreffen oder auch tiefer in den Text
hineinreichen und dessen Bedeutung verdndern, wobei wiederum zwischen partiellen oder
grundsatzlichen Bedeutungsveranderungen unterschieden werden muss.*® Ausgehend von
der Annahme, dass Revisionen, die den Text am starksten verdndern, jene mit der groften
Tiefe sind, entwickelten Baurmann und Ludwig einen theoretischen Klassifikationsversuch
von Uberarbeitungshandlungen. Dieser geht von fiinf Kategorien aus und soll nachfolgend

vorgestellt werden®®?:

"8 \/gl. Baurmann/Ludwig (1985), S. 257.

9 vgl. ebd.

%80 Epy,

%L \/gl. ebd., . 258,

%82 \/gl. Baurmann (2002), S. 92.

83 vgl. ebd., S. 93.

%84 \/gl. Baurmann/Ludwig (1985), S. 258.

%85 v/gl. Fix (2000), S. 47.

%86 \/gl. Baurmann/Ludwig (1985), S. 258.

87 \/gl. ebd.

% \/gl. Baurmann (2002), S. 94.

%8 \/gl. Baurmann/Ludwig (1985), S. 259-261.
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— Die erste dieser funf Kategorien bilden Nachtrége, worunter ,,die Feststellung von Un-
vollstandigkeiten und Unvollkommenheiten der Ausfihrungshandlung und deren Beseiti-
gung“®® verstanden werden. Diese Art von Revisionen ist gewissermaBen auch als
Prufphase der Ausfuhrung des Verschriftens zu sehen und bezieht sich somit vorrangig
auf Eingriffe auf der Ebene der Buchstaben. Als Nachtrage gelten daher kleine Korrektu-
ren des Schriftbildes sowie das Verdeutlichen von Buchstaben beim Schreiben mit der
Hand, Ergdnzungen, wenn beispielsweise ein Buchstabe oder ein Wort nicht vorhanden
ist, und Streichungen, wenn diese zum Beispiel aus Versehen zweimal angefthrt wurden.
Ebenso kdnnen Ergédnzungen in Bezug auf die Interpunktion vorgenommen werden, die
jedoch nicht mit der Korrektur von falsch gesetzter Interpunktion gleichzusetzen sind.

— Kaorrekturen bilden die ndchste Kategorie und liegen im Fall der Beseitigung einer sprach-
lichen Normverletzung vor. Sie betreffen mehrheitlich die Wortebene und beziehen sich
auf Interpunktion, Orthografie sowie Syntax und Semantik. Hinsichtlich der sprachlichen
Korrektheit eines Textes sind Korrekturen obligatorisch durchzufuhren. Zusétzlich findet
sich aber noch eine weitere Klasse von Revisionen, die nicht zwingend erforderlich ist,
aber einen wesentlichen Beitrag zur Steigerung der Textqualitét leistet.

— Dabei handelt es sich um Verbesserungen oder auch Emendationen, welche Baurmann
und Ludwig als ,,stilistische Verdnderungen am Textentwurf**! bezeichnen und bei denen
es vorrangig auf der Satzebene darum geht, ebendiesen in Hinblick auf die spétere Leser-
schaft zu optimieren. Worter, Redensarten oder syntaktische Konstruktionen werden
durch andere ersetzt oder auch Satzverbindungen adaptiert sowie Wiederholungen ver-
mieden. Dies erfolgt stets in Hinblick auf Angemessenheit als auch Verstandlichkeit des
Textes.*

—  Wird im Zuge des Uberarbeitens die Organisation des Textes verandert — erfolgt also ein
tiefgehender Eingriff in ebendiesen —, sprechen Baurmann und Ludwig von Umsetzungen
oder Redigierungen. Einerseits kann es dabei zur Streichung von Redundanzen in Form
von Wiederholungen oder Abschweifungen kommen, andererseits kénnen Umstellungen
am Text auch in Hinblick auf die spétere Leserschaft und ein besseres Textverstdndnis
vorgenommen werden.

— Werden Textteile nicht nur veréndert oder umgestellt, sondern komplett neu geschrieben,
liegen Reformulierungen vor. Diese konnen in unterschiedlichem AusmaR erfolgen und

von mehreren Sétzen bis hin zum gesamten Text reichen. Solch weitreichende Eingriffe in

%0 Epd., S. 260.
1 Ehd.
%2 \/gl. Baurmann (2002), S. 94.
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einen Text werden stets dann vorgenommen, wenn entweder das bisher Geschriebene als
vollig unpassend eingestuft wird oder sich das Schreibziel und somit die motivationale
Basis geandert hat. Inwiefern im konkreten Fall noch von Revisionen und nicht von einem
anderen Text gesprochen werden kann, muss gemal? Baurmann und Ludwig jeweils indi-

viduell entschieden werden.

Dariiber hinaus werden von Rau drei Kategorien von Revisionen auf der Ebene operativer
Handlungstypen unterschieden, mit denen sich Uberarbeitungshandlungen differenziert analy-
sieren lassen.>® Sie liegen vor, wenn Veranderungen innerhalb des bereits gegebenen Materi-
als — beispielsweise in Form eines Satzes — vorgenommen werden.>** Rau spricht von Additi-
onen im Sinne von Hinzufiigungen, Deletionen im Falle von Weglassungen und Variationen,

wenn Wérter oder Satzteile umgestellt oder ersetzt werden.**®

Nachdem nun dargelegt wurde, was unter dem Begriff Revision verstanden wird und wie sich
dieser komplexe Teilprozess des Schreibens vollzieht, ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen,
dass Kinder und Jugendliche, die sich auf dem Weg hin zu kompetentem Schreiben befinden,
erst lernen miissen, wie man Texte iiberarbeitet.>®® Dass schulischer Deutschunterricht diesen
Lernprozess mithilfe kooperativer Schreibarrangements und Verfahren des Peer-Feedbacks
entlasten kann, wurde bereits umfassend dargelegt. Nun gilt es noch zu hinterfragen, warum
das Uberarbeiten eines Textes besonders fiir wenig geiibte Schreibende gewisse Schwierigkei-

ten mit sich bringt.

1.7.2.  Uberarbeiten — kein leichtes Unterfangen

Was allgemein flr das Verfassen von Texten zutrifft, gilt auch fir das Schreiben in der Schu-
le, und so stellen Baurmann und Ludwig fest, dass es keinen Text von Lernenden ohne Uber-
arbeitungshandlungen gibt.>*” GemaR Baurmann gehen Kinder aber anders an das Uberarbei-
ten heran, als dies erfahrene Schreiberinnen und Schreiber tun wiirden.*® Er bezieht sich da-
bei auf die Ergebnisse von Flower, Hayes und anderen, welche feststellten, dass gelibte

Schreibende dazu tendieren, ihre Texte planvoll nach Gberarbeitungswirdigen Stellen zu un-

%% Rau, Cornelia: Revisionen beim Schreiben. Zur Bedeutung von Veranderungen in Textproduktionsprozessen.
Berlin/New York: De Gruyter 1994, S. 77.
% \/gl. Fix (2008), S. 165-166.
% vgl. Rau (1994), S. 77.
%% y/gl. Baurmann (2002), S. 93.
7' \/gl. Baurmann/Ludwig (1985), S. 261.
% \/gl. Baurmann (2002), S. 93.
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tersuchen und diese anschlieRend zu modifizieren,>*® wahrend ungeiibte Personen verbesse-
rungswurdige Stellen eher zu entdecken scheinen und diese — abgesehen von lokalen Korrek-
turen in Bezug auf Orthografie, Grammatik und Stil — neu schreiben.®® Grundsétzlich ist da-
von auszugehen, dass Lernende dem Uberarbeiten von Texten wesentlich geringere Bedeu-
tung zumessen, als dies geibte Personen tun.®® Ob und wie jemand einen Text revidiert,
hangt also auch von der individuellen Schreibentwicklung einer Person ab.®®* Kommt es — wie
im zweiten Subkapitel des theoretischen Teils der vorliegenden Arbeit dargelegt — im Verlauf
der Sekundarstufe 1 zu einem enormen Entwicklungsschub ebendieser, misste sich auch die
Fahigkeit des Uberarbeitens weiterentwickeln, da diese, so Fix, ,.ein Indikator dafiir [ist], wie

sich Kinder als Schreiber verindern.“®%

Ungelbte Schreibende revidieren ihre Texte demnach zun&chst nur lokal und an der Oberfl&-
che, was mitunter auch zu Verschlechterung der Textqualitét filhren kann.®®* An die Kohérenz
der Texte scheinen sie sich nicht heranzuwagen, da ihnen hierfir noch die Einschatzungsfa-
higkeit des Textes als Ganzes fehlt.°® Zwar bemerken viele von ihnen, dass im Text eine ge-
wisse Verbesserungswurdigkeit besteht, kdnnen aber nicht feststellen, dass diese mit dem
Gesamtzusammenhang ebendieses einhergeht — es fehlt Lernenden also an globaler Diagnose-
fahigkeit.®® GemaR Fix liegt die groRte Schwierigkeit des Uberarbeitens darin begriindet,
dass es von einem verlangt, ,,auf globaler Ebene das konstruierte semantische Netz im Be-
wusstsein zu behalten und zugleich auf lokaler Ebene die Formulierungen hinsichtlich der
Adidquanz zum Ziel zu revidieren.“®”” Gelungenes Revidieren stellt Schreibnovizinnen und
-novizen deshalb vor eine fir sie so grof3e Herausforderung, da sie neben dem deklarativen
Wissen als knowing that auch noch Uber prozedurales Wissen, also knowing how, verfiigen
missen und es ihnen zusatzlich abverlangt, konditionales Wissen im Sinne von knowing when
zu besitzen.®®® Als weitere, den Uberarbeitungsprozess beeinflussende Faktoren stechen moti-
vationale, emotionale und volitive Aspekte hervor.°® Oft fehlt Lernenden namlich besonders

dann die Motivation, sich an das tiefergehende Revidieren von ihren Texten heranzuwagen,

%9 vgl. Flower, Linda/Hayes, John Richard/Carey, Linda/Schriver, Karen/Stratman, James: Detection, Diagno-
sis, and the Strategies of Revision. In: College Composition and Communication 37, 1 (1986), S. 16-55, hier S.
47-51.
890 \/gl. Flower/Hayes/Carey/Schriver/Stratman (1986), S. 43-47.
801 \/gl. Fix (2000), S. 41.
802 \/gl. ebd.
%03 Epy.
0% \v/gl. ebd., S. 42.
805 \/gl. ebd., S. 43.
806 \/g|. ebd.
07 Epy.
898 \/gl. ebd.
89 \/gl. ebd., S. 44.
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wenn diese im Auftrag eines anderen, also beispielsweise der Lehrperson, verfasst wurden.®*
In diesem Fall werden aufgrund des emotionalen Widerstandes nur wenige Revisionshand-
lungen vorgenommen. Sollten diese dann nicht gelingen, kann dies zu Enttduschungen und
zusatzlichen Hemmungen gegeniiber dem Uberarbeiten von Texten fiihren.®** Fir den
Deutschunterricht bedeutet dies, besonders jene Schreibsituationen zu schaffen, die motivier-
tes Herangehen an das Schreiben und das Uberarbeiten des Geschriebenen bieten, welche Fix
als stark am Schreibprodukt orientiert und kommunikativ ausgerichtet beschreibt®? — beide
Faktoren sind im (schrittweisen) kooperativen Schreiben und in der konkreten Methode der

Schreibkonferenz gegeben.

Wurde nun darauf eingegangen, warum der komplexe Teilprozess des Uberarbeitens vor al-
lem flr noch ungelibte Schilerinnen und Schiler Schwierigkeiten mit sich bringt, diese aber
in Hinblick auf die Lehr- und Lernbarkeit von Revisionshandlungen und somit als Beitrag zur
individuellen Schreibentwicklung mit kooperativen und kommunikativen Schreibsettings
iberwunden werden konnen, sei an dieser Stelle begriindet, warum gerade Uberarbeitungen
an Texten von Lernenden als Gegenstand der vorliegenden Arbeit ausgewahlt wurden. Wein-
zierl und Wrobel fihren an, dass es sich dabei um ,,manifeste Spuren von Aktivitdten der
Textplanung und -formulierung“®*® handelt, die ebenso Merkmale des Schreibprozesses als
auch des konkreten Schreibproduktes reprasentieren.®™* Dennoch ist zu beriicksichtigen, dass
Revisionen nur bedingt Riickschlusse auf zentrale Prozesse der Textherstellung erlauben und
Schreibanféngerinnen und -anfanger ihre Texte im Zuge des Revidierens oft nur gering ver-
andern.®® Obwohl, wie Baurmann und Ludwig einraumen, nicht alle hinter den Uberarbei-
tungen stehenden Intentionen nachvollzogen werden kénnen,®® liefern Revisionen an Texten
in der Gegenlberstellung von mehreren Textfassungen eine gute Mdglichkeit, um Verénde-
rungen an ebendiesen sichtbar zu machen. Dies soll im nachfolgenden empirischen Teil der

vorliegenden Masterarbeit anhand des von Fix vorgeschlagenen, leicht adaptierten und an die

%19 \/gl. ebd., S. 45.
81 y/gl. ebd.
812 \/gl. ebd.
813 Weinzierl, Christian/Wrobel, Arne: Schreibprozesse untersuchen. In: Becker-Mrotzek, Michael/Grabowski,
Joachim/Steinhoff, Torsten (Hrsg.): Forschungshandbuch empirische Schreibdidaktik. Miinster/New York:
Waxmann 2017, S. 221-237, hier S. 229.
814 \/gl. Weinzierl/Wrobel (2017), S. 229.
813 \/gl. ebd., S. 230.
818 \/gl. Baurmann/Ludwig (1985), S. 266.
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in den Bildungsstandards verwendeten Begrifflichkeiten®’ angepassten Rasters zur Klassifi-

kation von Textrevisionen vorgenommen werden®*®:

Textumfang:

Erstfassung Endfassung Differenz

Wortanzahl

Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:

Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)

Inhalt

Gliederung

Ausdruck

Sprachnormen

Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation

Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklérung + | - |n

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung

Grammatik

Interpunktion

Orthografie

Syntax

Ausdruck

Gesamtfehlerzahl

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung

Gesamtfehlerquote Endfassung

Bevor aber zur Analyse der konkreten Texte Ubergegangen werden kann, bedarf es zunéchst
der Beschreibung jener Lernenden, welche ebendiese verfasst haben, und einer Skizzierung
dessen, wie diese an das Verfassen der Texte herangefiihrt wurden. Dies soll in den ersten

beiden Subkapiteln des nachfolgenden empirischen Teils erfolgen.

2. Empirischer Teil
2.1. Beschreibung der Lernerlnnengruppe

Die Texte, welche im Rahmen der vorliegenden Arbeit untersucht werden, wurden von Schi-
lerinnen und Schilern der sechsten Schulstufe verfasst, deren Deutschunterricht ich in einem
Ausmal} von zwei der vier Wochenstunden gemeinsam mit einer Kollegin im Teamteaching
anleite. Diese Lernenden besuchen die 2B-Klasse der Européischen Mittelschule/Wiener Mit-
telschule Neustiftgasse, welche sich zum Zeitpunkt der Erarbeitung der Texte aus 21 Lernen-
den mit duRerst heterogenen Leistungsniveaus zusammensetzte. Allen Kindern dieser Klasse
ist gemein, dass sie — gemaR den Angaben der Eltern und Erziehungsberechtigten — jeweils
eine andere Erstsprache als Deutsch oder neben dem Deutschen eine weitere Erstsprache auf-

weisen. AuBerdem sind viele der Kinder gemeinsam mit ihren Familien nach Osterreich im-

817 \/gl. Breit/Bruneforth/Schreiner (2017), S. 39.
818 \/gl. Fix (2008), S. 167.
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migriert, als sie bereits mehrere Jahre alt waren, weshalb Deutsch fir einen Teil der Lernen-

den eine Zweitsprache darstellt. Manche von ihnen waren auch bereits in anderen Landern

eingeschult worden. Somit ist die vorliegende Forschungsarbeit auch als Schreibforschung

mit Textprodukten L2-Schreibender zu sehen. In diesem Kontext werden von Marx drei Ka-

tegorien beziehungsweise Gruppen von Personen unterschieden,®'® welchen auch die Schiile-

rinnen und Schiler der 2B-Klasse (teilweise) zugeordnet werden kénnen:

1. Als erste dieser Gruppen nennt Marx Personen, welche eine Sprache in einem fremd-

sprachlichen Kontext erlernen, also beispielsweise einen Sprachkurs im Ausland besu-

chen.®? Dies trifft auf keine Lernenden dieser Klasse zu.

2. Die Lernenden, welche der zweiten Kategorien zugeordnet werden kénnen, sind im Land

der Zielsprache aufgewachsen und begannen in ihm ihre Schullaufbahn.®® Unterteilt wird

diese Gruppe wiederum anhand von zwei Kriterien:

Einerseits finden sich unter diesen Lernenden Kinder und Jugendliche, welche die
Zielsprache Deutsch in ihren Familien regelméBig anwenden. Entweder haben sie
Deutsch parallel zu ihrer anderen Erstsprache bilingual von klein auf erlernt oder in
einem Alter mit der Aneignung der deutschen Sprache begonnen, bei dem noch von
frihem Zweitsprachenerwerb gesprochen werden kann.®?

Andererseits gibt es Lernende, die in familidarem Kontext grof3teils in einer anderen

Sprache als Deutsch kommunizieren.®®

3. Als Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger bezeichnet Marx jene Personen, welche

nach dem Zeitpunkt ihrer Einschulung mit dem Erwerb des Deutschen begonnen haben.®

4

Auch diese Kategorie wird anhand von zwei Faktoren aufgegliedert:

Zum einen betrifft dies Lernende, welche gemaR Marx schon am Anfang des L2-
Erwerbs ,.ein altersangemessenes L1-Textmuster- und Textsortenwissen besitzen so-
wie entsprechende Schreibstrategien beherrschen.“®%

Zum anderen fallen auch jene Schilerinnen und Schuler in diese Kategorie, welche

nur eine ansatzweise oder fehlende Literalisierung in ihrer jeweiligen Erstsprache

619 \/gl.
520 \/g.
%L \/g.
622 \/g.
623 \/g.

624 Vgl
625 Ebd

Marx (2017), S. 139.
ebd., S. 140.

ebd.

ebd.

ebd.

ebd.
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aufweisen und somit Uber keine Schreibkompetenzen verfugen, die ihrem jeweiligen

Alter entsprechen.®?

Die Schulerinnen und Schuler der 2B-Klasse der Europdischen Mittelschule/Wiener Mittel-
schule Neustiftgasse sind der zweiten und dritten Kategorie der von Marx vorgeschlagenen
Einteilung zuzuordnen, wobei anzumerken ist, dass alle Lernenden, die der dritten Gruppe
angehoren, bereits eine Literalisierung in ihrer jeweiligen Erstsprache erfahren haben. Neben
dem Deutschen sind dies laut Angaben der Eltern und Erziehungsberechtigten Albanisch,
Arabisch, Armenisch, Rumanisch, Serbisch, Somalisch, Tschetschenisch und Turkisch. Allen-
falls ist also davon auszugehen, dass diese Kinder allesamt tber ein ihrem Alter entsprechen-

des Textsorten- und Textmusterwissen sowie gewisse Schreibstrategien verfiigen.

2.2. Der Schreibauftrag

Der Schreibentwicklungsprozess findet — wie bereits angefuhrt — keineswegs automatisch
statt, sondern muss mittels geeigneter didaktischer Rahmenbedingungen gefordert werden.®?’
Sturm und Weder zufolge sind die Grundlagen eines guten und an Kompetenzen orientierten
Schreibunterrichts das Vorhandensein eines globalen Bildungszieles in Form von Bildungs-
standards und Lehrplan, die Orientierung an den Lernenden, Schreibaufgaben, in deren Fokus
gewisse (Teil-)Kompetenzen stehen, die Orientierung an Schreibprozess und -produkt sowie
der Einsatz geeigneter Feedback-Verfahren.®?® Im Folgenden wird dargelegt, wie versucht
wurde, diesem Anspruch gerecht zu werden und die Schilerinnen und Schuler an die Textsor-
te Erlebniserzédhlung und ihre Charakteristika heranzufiihren. In einem néchsten Schritt wird

darauf eingegangen, wie sich der konkrete Schreibauftrag und dessen Umsetzung gestalteten.

2.2.1.  Didaktische Vorbereitung des Schreibauftrages

Grundsatzlich wurde bei der Planung der Unterrichtseinheiten davon ausgegangen, dass die
Lernenden die Textsorte Erlebniserzdhlung bereits wéhrend der Primarstufe kennengelernt
hatten, weshalb es in der ersten Doppelstunde der insgesamt neunstiindigen Unterrichtseinheit
zu diesem Thema, welche mit der Erarbeitung der hier vorliegenden Texte abgeschlossen war,
darum ging, ein Bewusstsein fir die Differenz zwischen mindlichem und schriftlichem Er-

zéhlen zu schaffen respektive dieses zu schérfen. Als Basis der gesamten thematischen Unter-

626 \/gl. ebd.
827 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 54.
828 \/gl. Sturm/Weder (2018), S. 147.
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richtseinheit diente das Lehrbuch Deutsch fiir alle 2.°° In einem ersten Schritt wurde eine
mindliche Erz&hlung zwischen zwei Kindern gemeinsam gelesen sowie im Anschluss daran
zundchst in Partnerarbeit und danach im Plenum besprochen, an welchen Stellen ihrer Ge-
schichte sich die Erzahlerin des Mittels der Ubertreibung bedient. Daraufhin wurde themati-
siert, wie sich der konkrete Aufbau einer schriftlichen Erlebniserzahlung gestaltet. Darauf
aufbauend konnte dieselbe Geschichte auch in der Gestalt einer schriftlichen Erlebniserzéh-
lung rezipiert sowie besprochen werden, inwiefern von der Verfasserin alle wesentlichen Cha-
rakteristika des Aufbaus einer Erlebniserzahlung umgesetzt wurden und wodurch sich miind-
liches und schriftliches Erzahlen unterscheiden. Besonderer Fokus wurde dabei auf den Ho-
hepunkt gelegt und erlédutert, dass hierbei das Prasens als Erzdhlzeit und eine minutiése Schil-
derung der Ablaufe beziehungsweise Vorgange hilfreich sein kénnen, wenn es darum geht,
diesen Abschnitt besonders spannend zu gestalten. Der Aufbau einer gelungenen Erlebniser-

zahlung ist demnach der folgende:

REZEPT Erlebniserzihlung

1. Schreibe im Prateritum!

2. Erzéhle nur tiber ein einziges Erlebnis! ACHTUNG: Dieses muss, wenn du es
nicht selbst erlebt hast, zumindest glaubwiirdig erzahlt sein!

3. Gliedere auch diese Aufsatzform in...
EINLEITUNG » Wann? Wo? Was? Wer? (drei bis flnf Satze) »
HAUPTTEIL < Wie? Warum?

Du erzéhlst auf einen HOHEPUNKT hin, der am spannendsten ist, wenn du ins Priasens wechselst.
Baue auch direkte Reden ein! »

SCHLUSS = Folgen des Geschehens (drei bis flinf Satze)
Tipp: Fertige vor dem Schreiben deiner Erlebniserzahlung eine Mind-Map an, um deine Gedanken zu
sammeln und zu ordnen!

4. Vergiss zum Schluss nicht auf eine spannende Uberschrift, die aber nicht zu viel verrat!

Abbildung 5: Rezept fiir eine gelungene Erlebniserzahlung®®

Als abschliellende Aufgabe wurde von den Lernenden mithilfe einer VVorlage ein Schreibplan
zur bereits vorhandenen schriftlichen Erlebniserzéhlung erstellt, indem sie eine Mind-Map zu
ebendieser vervollstandigten und somit eine Mdglichkeit, ihre spateren Texte zu strukturieren

und zu planen, kennenlernten.

In der darauffolgenden Einheit ging es um die Beschaftigung mit einer schriftlichen Erleb-
niserzéhlung, deren durcheinandergeratene Abschnitte die Lernenden in die richtige Reihen-
folge brachten. Darauf basierend konnte nochmals genauer dargelegt werden, welche Texttei-
le eine Erlebniserzahlung ausmachen und welchen von diesen die einzelnen Abschnitte der

durcheinandergeratenen Erzahlung zugeordnet werden konnten. Auch ging es um das Formu-

%29 Monyk, Elisabeth/Lang, Patricia: Deutsch fiir alle. Sprachbuch. 2. Klasse. Wien: Olympe 2019.
%0 Monyk/Lang (2019), S. 29.
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lieren einer ansprechenden Uberschrift zum vorhandenen Textbeispiel. Den Abschluss der
zweiten Unterrichtseinheit bildete die Auseinandersetzung mit zwei Einleitungen einer Erleb-
niserzahlung und der Bewertung sowie Begrindung dessen, welche ebendieser von den Schi-
lerinnen und Schilern als gelungener eingeschatzt wurde. Gemeinsam mit den Lernenden
konnte dann dazu (bergegangen werden, die als weniger gelungen eingeschatzte Einleitung
zu Uberarbeiten, indem einerseits die inhaltlichen Aspekte der Zeit (Wann?), des Ortes (W0?),
der Personen/Figuren (Wer?) und des Geschehnisses (Was?) ergénzt wurden, andererseits
aber auch sprachliche Mittel wie direkte Reden zum Einsatz kamen. Ebenso wurden den Ler-
nenden mehrere Arten des Einstiegs in eine Erzahlung — wie beispielsweise die Mdglichkeit,
als ersten Satz eine direkte Rede zu verwenden — nahergebracht. Besonders hervorgehoben
wurden dabei der Aspekt und die Wichtigkeit des Uberarbeitens fiir die Qualitat von Texten.

Bevor zum eigenstandigen Verfassen einer Erlebniserzahlung bergegangen werden konnte,
wurde der Fokus der darauffolgenden Einheit nochmals auf das Erstellen eines konkreten
Schreibplanes sowie auf sprachliche und stilistische Mittel gelegt, die fur das Gelingen einer
Erlebniserz&hlung essenziell sind. Konkret wurde den Schiilerinnen und Schilern die Struktur
einer Erlebniserzéhlung in Form einer Erzahltreppe vermittelt, bei der stufenweise auch die
im Text vermittelte Spannung steigen sollte. Fir jede Stufe ihrer Erzéhlung erhielten die Ler-
nenden nicht nur den Verweis auf den theoretischen Aufbau dieser Textsorte, sondern konn-
ten diesen anhand eines konkreten Textbeispiels auch nachvollziehen. Um eine genauere
Auseinandersetzung mit diesem Textbeispiel zu gewahrleisten und die sprachlichen und stilis-
tischen Bausteine des Erzéhlens nochmals zu wiederholen, sollten die Lernenden ebendiese

im Text markieren. Die Bausteine des Erzahlens sind demnach folgende®:

— Verwendung anschaulicher Verben

— Verwendung treffender Adjektiva

— Einsatz des stilistischen Mittels der Wiederholung

— Einsatz abwechslungsreicher Satzanfange

— Einsatz von direkten Reden und Gedankenreden

— Aneinanderreihung von Verben, wie in ,,Er stolperte, taumelte und stiirzte hinab. %
— Gebrauch der Zeitform des Prasens als Spannung erzeugendes Mittel

2.2.2.  Der Schreibauftrag und dessen Umsetzung

In der darauffolgenden Doppelstunde ging es um die Vorbereitung der Methode Schreibkon-

ferenz und die Umsetzung des konkreten Schreibauftrages. Zunéchst wurden das VVorgehen in

1 \/gl. ebd., S. 22.
832 Epd.
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den weiteren Unterrichtsstunden und die Ziele der Methode besprochen sowie die Schilerin-
nen und Schiler in zwei Gruppen eingeteilt, wobei darauf geachtet wurde, ein moglichst aus-
gewogenes Verhéltnis hinsichtlich der Schreibkompetenzen der Lernenden zu gewéhrleisten,
um das Ergebnis nicht dadurch zu beeinflussen, dass in einer der beiden Gruppen geubtere
Schreiberinnen und Schreiber vorhanden gewesen waren. Im Anschluss an diese organisatori-
schen Punkte verfasste jede Schulerin und jeder Schuler in einem ersten Schritt in Einzelarbeit
eine Erlebniserzahlung zu nachfolgendem Schreibauftrag. Da es sich um die erste selbststén-
dig verfasste Erlebniserzéhlung handelte, sollten die Reizworter als auch die grafische Dar-
stellung als Erzahltreppe den Schreibprozess entlasten und den Lernenden wichtige Orientie-
rungspunkte bieten. Insgesamt waren dafur eineinhalb Einheiten vorgesehen. Nach Abschluss
dieser Unterrichtseinheit lagen die Erstfassungen der Texte vor:

4, Hohepunkt
3. Erzahlschritt dng, Alich
§ . 2. Erzahlschritt mm,ﬁ
1.Erzdhlschritt = 7 . |

m Hauptteil Schluss
gestern * aus Bett kriechen® | suche Taschen- Taschenlampe verstecke mich * Wieso schldfst
mitten in der Kiiche * lampe * fallt aus * Treppe * Schritte du nicht? *
Nacht * aufwachen  Glas Milch * Schublade * etwas kommt kommen naher * Durst vergangen
*Durst * Licht geht nicht seltsames auf mich zu * Angst * kann nicht
dunkel und still Gerdusch renne weg schreien

Abbildung 6: Schreibauftrag zur Erlebniserzahlung®®

In den nachsten beiden Einheiten konnte mit der Uberarbeitungsphase beziehungsweise dem
Einholen des Peer-Feedbacks im Rahmen der schriftlichen Schreibkonferenz begonnen wer-

634 und die

den. Allen Schalerinnen und Schiillern wurden zunéchst die folgende Checkliste
darauf angefuhrten Kriterien, welche Orientierungspunkte flr die Revision der Texte bereit-

stellen sollten, nochmals erklart:

CHECKLISTE ERLEBNISERZAHLUNG

GLIEDERUNG v

1. Die UBERSCHRIFT der Erzihlung ist treffend und macht den/die Leser/in neugierig.

2. Die Erzahlung ist mit Absétzen in EINLEITUNG, HAUPTTEIL und SCHLUSS gegliedert.

3. Inder Einleitung erhélt der/die Leser/in Informationen zu folgenden Fragen:
WANN ereignete sich das Erlebnis? WO trug es sich zu? WAS geschah?
WER war daran beteiligt?

4. Der Hauptteil ist der langste Absatz der Erzéhlung.

5. Im Hauptteil erféhrt der/die Leser/in, WIE und WARUM sich das Ereignis zutrug.

%33 Monyk/Lang (2019), S.29.
8% Adaptiert aus Scheidhammer (2008), S. 36 und Monyk/Lang (2019), S.15.
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6. Im Hauptteil baut sich eine SPANNUNGSKURVE bis zum HOHEPUNKT auf.

7. Der/die Leser/in erfahrt im Schluss, welche FOLGEN das Erlebnis nach sich zog.

INHALT

8. Die Handlung ist logisch und in sinnvoller Reihenfolge aufgebaut.

9. Alle Handlungsschritte sind ausreichend vorhanden.

10. Alle REIZWORTER beziehungsweise wichtigen Informationen sind enthalten.

11. Die ERZAHLPERSPEKTIVE ist einheitlich gehalten.
WER erzahlt? (Ich- oder Er/Sie-Perspektive)

AUSDRUCK

12. Die Erzahlung enthalt an passenden Stellen WORTLICHE REDEN mit entsprechenden
Begleitsitzen und passenden Verben (,,Wortfeld sagen®).

13. Dadurch wird deutlich, was die beteiligten Personen fiihlen, héren, sehen, schmecken,
riechen, usw.

14. Es werden die BAUSTEINE DES ERZAHLENS, also TREFFENDE VERBEN und
ADJEKTIVE sowie SPRACHLICHE BILDER (zum Beispiel VERGLEICHE oder
UBERTREIBUNGEN) verwendet, um moglichst spannend und anschaulich zu erzéihlen.
Meine Knie waren weich wie Butter. (Vergleich), blitzschnell (Ubertreibung)

15. Es werden ABWECHSLUNGSREICHE SATZANFANGE verwendet.

16. Die Erzahlung ist im PRATERITUM (Ausnahme Hohepunkt — Préasens) verfasst.

SPRACHNORMEN

17. Die RECHTSCHREIBUNG wurde kontrolliert und das Worterbuch verwendet.

18. Die ZEICHENSETZUNG (besonders bei der wortlichen Rede) wurde kontrolliert.

Wahrend die erste Gruppe bereits dazu uberging, die von ihnen selbst verfassten Texte an-
hand der Checkliste zu tberarbeiten und somit die Endfassungen der Texte der Lernenden der
ersten Gruppe entstanden, wechselten die Schiilerinnen und Schiler der zweiten Gruppe die
Raumlichkeit, um mit der kooperativen Phase beginnen zu kénnen. Dabei war in jeder R&um-
lichkeit je eine der beiden Lehrpersonen anwesend. Bevor die Lernenden in ihrer jeweiligen
Kleingruppe, bestehend aus drei bis vier Personen, zusammenkommen konnten, um den Text
einer Mitschilerin beziehungsweise eines Mitschiilers, welcher zuvor auf die Mitte eines Bo-
gens im A3-Format geklebt worden war, gemeinsam laut zu lesen und schriftlich zu kommen-
tieren, wurden zusatzlich zur Checkliste nochmals die Regeln flr konstruktives Feedback

wiederholt und folgende Korrekturzeichen vereinbart:

Wort = Dieses Wort/dieser Ausdruck ist passend und geféllt mir gut.
Wort = Dieses Wort/dieser Ausdruck ist unpassend und gefallt mir nicht.
Wort = Bei diesem Wort/dieser Wortgruppe liegt ein Fehler vor.

M = Andieser Stelle/Bei diesem Wort/In diesem Satz fehlt etwas.

? = Dieses Wort/Diesen Satz/Diese Textstelle verstehe ich nicht.

Nach einer zweistlindigen kooperativen Phase gingen die Texte zuriick an ihre Verfasserinnen
und Verfasser, welchen fir die Revision ihrer Texte die Checkliste und zusatzlich die Anmer-

kungen der Peers zur Verfligung standen. Sie nahmen in der darauffolgenden Einheit eine
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abschlieRende Uberarbeitung ihres eigenen Textes vor, womit die Endfassungen der Erleb-
niserzéhlungen der zweiten Gruppe entstanden. Dies erfolgte mit der Begleitung einer Lehr-
person und unter rdumlicher Trennung von den Schulerinnen und Schulern der Vergleichs-
gruppe, da auf diese Weise gewahrleistet werden sollte, dass sich die Lernenden bei der
Uberarbeitung ihrer Texte in einem ruhigen Umfeld befanden. Fir die konkrete Uberarbei-
tungsphase war — wie auch bei der Vergleichsgruppe — eine Dauer von eineinhalb Unterrichts-
stunden vorgesehen. Bei mdglichen Fragen erhielten die Lernenden nur dann Hilfestellungen

seitens der Lehrperson, sofern gewéhrleistet war, das Ergebnis dadurch nicht zu beeinflussen.

2.3.  Analyse der SchulerInnentexte

An dieser Stelle soll nun die Gegentiberstellung der Erst- und Endfassungen der Erlebniser-
zahlungen erfolgen, um so die Uberarbeitungshandlungen der Lernenden nachvollziehbar zu
machen und analysieren zu kénnen. Im ersten Subkapitel werden zunéchst die in Einzelarbeit
und mithilfe der Checkliste tberarbeiteten Texte herangezogen, bevor im zweiten Unterkapi-
tel die im Zuge der Schreibkonferenz zusatzlich von den Peers kommentierten Texte unter-
sucht werden. Diesem Anspruch geschuldet finden sich die Erstfassungen der jeweiligen Tex-
te mit den entsprechenden Endfassungen (inklusive der gegebenenfalls vorhandenen Kom-
mentare der Peers) gegenilbergestellt. Die Analyse der einzelnen Texte wird mittels des Ras-
ters zur Klassifikation von Textrevisionen®®® nach Fix dargestellt sowie zusitzlich erlautert
und kommentiert. Sollten in den Texten Namen vorkommen, welche Riickschliisse auf deren
Urheberin oder Urheber zulassen, so wurden diese verdndert. Ansonsten wurden keinerlei

Veréanderungen an den Texten vorgenommen.

2.3.1. In Einzelarbeit revidierte Texte
2.3.1.1. Text 1 - Die komische Figur

Erstfassung: Die Komsiche Figur

Gestern Abend haben mich meine angerufen in den zentrum zu gehen. Als ich draulen war in
den Hof, war es dunkel und still.

Mir war einbischen angst als ich plétich etwas gesehen hab mit kriippligen Beinen, lange arme,
sehr ovales Kopf und so diinen das man seine Knochen sehen konnte. Ich versuchte es mit mei-
nen Handy licht zu sehen aber mein Handy war leer dann habe ich angstlich gesagt: ,,Mist, wa-
rum jetzt.

Dann hdrte ich zwei schritte. Als ich wieder schaute ist er auf einmal ndher gekommen. Ich rann-
te so schnell wie ich kann, wieder rauf nachhause.

Ich sperrte mich ein ins Kinder zimmer. Immer wieder hoérte ich tiefes atmen ins Wohnzimmer.
Ich hatte die Mut die tiir zu 6ffnen.

Ich 6ffnete die tur und sah niemanden. Ich wunderte mich von wo es kommt das Atmen kommte.
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12 | Aber ich horte schritte und macht die tir sofort zu.
13 | Dann horte ich meine Freunde die sehr laut briillten: ,,Was machst du den, wir warten auf dich
14 | schon lange!* Dann war die Figur weg. Ich erzdhlte das meine Freunde, aber sie glaubten mir
15 | nicht.
Endfassung: Die Komsiche Figur
1 | Gestern Abend haben meine Freunde mich Endlich angerufen in den Zentrum zu gehen. Gleich
2 | darauf machte ich mir sorgen und es war dunkel und still. In der Zwischenzeit machte ich mich
3 | bereit.
4 | Als ich raus kam, sah ich etwas mit langen Kriplige Beine, sehr lange arme, ein ovales kopf und
5 | sehr diinn. Ich hatte eine Taschen lampe mit aber sie funktionirte nicht. In der Zwischen zeit
6 | horte ich schritte. Ohne zu z6gern Schaute ich wieder hin es ist ndher gekommen. Ich hab nie so
7 | schnell in meinen leben gerannt. Immer wieder schaute ich zuriick und es kam naher, Dann ka-
8 | men extrem lange négel aus den finger raus. Zum Glick hatte ich meinen Schliissel. Kurz darauf
9 | dachte ich mir: ,,wenn ich ihn anschaue wird er sich nich bewegen.”, Wahrend ich die Tur auf-
10 | mache, schaue ich in an. Es war schwer schwer weil der Anhdnger hatte viele schlisseln drauf
11 | waren. Ich musste einzelnt durch gehen bis ich das richtige finde. Als ich das richtige fand und
12 | die tlr zu machte war es weg.
13 | Ich sagte mein Freunde das ich nie wieder raus gehen werde abends. Und sie waren bose auf
14 | mich.
Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text
Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 181 189 8
Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:
Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung X
Ausdruck X
Sprachnormen X
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + | - |n
1 Nachtrag des Nomens ,,Freunde* Ergédnzung des fehlenden Subjekts X
1 Addition des Adverbs ,,Endlich* Einbringung einer subjektiven Einschatzung, x
Allerdings liegt ein orthografischer Fehler vor.
1-3 Emendation der beiden Satzanfange Steigerung der Textqualitét hinsichtlich der x
,,Gleich darauf* und ,,In der Zwi- Dimension Ausdruck
schenzeit™
4 Emendation des Satzanfanges mittels | Steigerung der Textqualitat hinsichtlich der x
des Temporalsatzes ,,Als ich raus Dimension Ausdruck
kam*
5 Addition des Adjektivs ,,langen* Prazisierung, Beschreibung der gruseligen x
Gestalt
6 Addition des Artikels ,,ein“ in ,,ein Versuch der Richtigstellung, Allerdings liegt x
ovales Kopf* eine grammatikalische Normabweichung vor.
5-14 Redigierung/Reformulierung des Versuch der Qualitatssteigerung des Textes x
Textes durch dessen Neuorganisation
Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:
Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 16 20
Interpunktion 8 7
Orthografie 18 28
Syntax 4 3
Ausdruck 3 2
Gesamtfehlerzahl 49 62
Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)
Gesamtfehlerquote Erstfassung 27,07 %
Gesamtfehlerquote Endfassung 32,80 %
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Die Auseinandersetzung mit Erst- und Endversion dieses Textes zeigt deutlich, wie der Schi-
ler groRRe Teile seiner Erlebniserzahlung redigiert und teilweise auch reformuliert hat. Ledig-
lich vereinzelte Textstellen aus der Einleitung und den ersten beiden Zeilen des Hauptteils
wurden im Zuge der Uberarbeitung nicht verandert, wéhrend in den Zeilen 1 bis 5 ebenso
Revisionshandlungen (Nachtrag, Additionen, Emendationen) vorgenommen wurden. Ob-
gleich die Endfassung in Hinblick auf die Dimension Sprachnormen noch mehr Fehler als die
erste Version aufweist, gelingt es dem Schiler dennoch, seinen Text in Bezug auf die Dimen-
sion Ausdruck qualitatssteigernd zu Uberarbeiten. Dazu bedient er sich abwechslungsreicher
Satzanfange und erganzt beispielsweise eine direkte Rede im Hauptteil, wahrend er jene im
Schluss der Erstversion des Textes wiederum streicht. In Bezug auf die Dimension Gliede-
rung werden die drei Abschnitte der Erlebniserz&hlung mittels zweier Absétze ersichtlich.
Auch inhaltlich verandert der Schiiler seine Erlebniserzédhlung, obwohl hier darauf verwiesen
sei, dass die VVorgaben der Schreibaufgabe nur unzureichend bis gar nicht umgesetzt wurden,

sondern der Schuler eine inhaltlich davon vollig abweichende Erlebniserzahlung verfasst hat.

2.3.1.2. Text 2 — Die verflixte Taschenlampe

Erstfassung: Die verflixte Taschenlampe

Gestern mitten in der Nacht wachte ich auf, weil ich Durst hatte. Es war ganz dunkel und still,
daher ging ich langsam zur Kiiche.

Schléfrig nahm ich ein Glas und eine Packung Milch aus dem Kihlschrank. Ich konnte nichts
sehen, darum wollte ich das Licht einschalten. Ganz Pl6tzlich ging das Licht nicht auf ,,Oh nein,
was soll ich jetzt machen?, dachte ich mir. Danach suchte ich in jeder Schublade die Taschen-
lampe. Endlich fand ich sie und drehte es auf, und da passierte wieder was schreckliches. Ein
seltsames Gerdusch war zu horen und die Taschenlampe fiel aus. Ich hatte das Gefiihl, etwas
wirde auf mich zukommen. So Angst hatte ich noch nie. Auf einmal rannte ich blitzschnell run-
ter und versteckte mich unter der Treppe. Die Schritte kamen nédher zu mir. ,,Bitte nicht, oh
10 | nein!*“, wiederholte ich immer nervos.

11 | Vor lauter Angst konnte ich auch nicht schreien. Das Licht ging auf einmal auf. ,,Wieso schléfst
12 | du nicht?“, horte ich mein Vater reden. Ich sagte: ,, Oh, Gott!* ,,Also,....*, ich begann ihm alles
13 | langsam zu erz&hlen. Nachdem ich alles erzahlt hatte, war mir der Durst vergangen und ich be-
14 | schloss, nie mehr in der Nacht Wasser zu trinken.
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Endfassung: Die verflixte Taschenlampe

Gestern mitten in der Nacht wachte ich auf, weil ich Durst hatte. Es war ganz dunkel und still,
daher ging ich langsam und still zur Kuche.
Schlafrig nahm ich ein Glas und eine Packung Milch aus dem Kiihlschrank. Ich konnte nichts
sehen, darum wollte ich das Licht einschalten. Ganz plotzlich ging das Licht nicht auf. ,,Oh nein,
was soll ich jetzt machen?”, dachte ich. Danach suchte ich in jeder Schublade die Taschenlampe.
Endlich fand ich es und drehte sie auf, und da passierte wieder was schreckliches. Ein seltsames
Geréusch war zu héren und die Taschenlampe fiel aus. Ich hatte das Gefiihl, etwas wirde auf
mich zukommen. So Angst hatte ich noch nie. Blitzschnell rannte ich runter und versteckte mich
9 | unter der Treppe. Die Schritte kamen ndher zu mir. ,,Bitte nicht, oh nein!“, wiederholte ich im-
10 | mer nervos.
11 | Vor lauter Angst konnte ich auch nicht schreien. Das Licht ging auf einmal auf und eine bekann-
12 | te Stimme war zu héren: ,,Wieso schlifst du nicht?, horte ich mein Vater reden. Ich sagte beru-
13 | higt: ,,Echt jetzt? Also zuerst....“ Ich begann ihm alles langsam zu erzdhlen. Nach einer Weile,
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14 | nachdem ich ihm alles erzahlt hatte, war mir der Durst schon vergangen und ich beschloss, nie
15 | mehr in der Nacht Milch zu trinken.

Klassifikation der vorgenommenen Verdnderungen am Text

Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 194 206 12
Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:
Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) | misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung X
Ausdruck X
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + ] - |n
2 Addition der Konjunktion ,,und“ und | Prézisierung, genauere Beschreibung der x
des Adjektivs ,,still” Handlung
4 Korrektur des Adverbs ,,pl6tzlich* orthografische Richtigstellung X
5 Deletion des Personalpronomens ? keine Intention erkennbar x
,,mir®
6 Variation der Personalpronomina grammatikalische Richtigstellung (beide Pro- x
wsie“und ,,es nomina stehen fiir ,,die Taschenlampe*)
8 Emendation des Satzes und Ver- stilistische Optimierung x
schiebung des Adverbs ,,blitzschnell*
an dessen Anfang
11-12 Addition des Satzes ,,und eine be- stilistische Optimierung x
kannte Stimme war zu horen*
11-12 | Addition des als Adjektiv verwende- | Prazisierung, genauere Beschreibung der x
ten Partizips ,,beruhigt® Handlung/der Gefuhlswelt des Ich-Erzahlers
13 Emendation der direkten Rede ,,Echt | stilistische Optimierung X
jetzt? Also zuerst...
13 Emendation ,,Nach einer Weile* stilistische Optimierung x
14 Addition des Adverbs ,,schon‘ stilistische Optimierung x
15 Variation des Nomens ,,Wasser inhaltliche Richtigstellung x
durch ,,Milch*

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 2 2
Interpunktion 0 0
Orthografie 2 1
Syntax 0 0
Ausdruck 3 3
Gesamtfehlerzahl 8 6

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung

4,12 %

Gesamtfehlerquote Endfassung

291 %

Dem Schiiler gelingt es, in der Uberarbeitungsphase anhand der Kriterien der Checkliste meh-

rere gelungene Revisionen an seinem Text vorzunehmen. Diese sind vor allem stilistischer

Natur und so hat der Text besonders hinsichtlich der Dimension Ausdruck eine Qualitétsstei-

gerung erfahren. Eine orthografische Normverletzung wird ausgebessert (Zeile 4). Es macht

den Eindruck, als wére dem Schuler die fehlerhafte Verwendung des Personalpronomens es

fir die Taschenlampe in Zeile 6 zwar aufgefallen, eine korrekte Uberarbeitung wurde jedoch

nicht vorgenommen (mdglicherweise fehlte dem Schiler hierzu das prozedurale Wissen im

Sinne von knowing how), da die beiden Personalpronomina des Satzes lediglich vertauscht
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wurden und sich somit der Fehler nun an einer anderen Stelle befindet. Auch wurde eine in-

haltliche Abweichung in Zeile 15 richtiggestellt.

2.3.1.3. Text 3 - Der Albtraum

Erstfassung: Der albtraum
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Gestern es war dunkel es war mitten in der Nacht. Ich stand auf ich hatte einen gro3en Durst. Ich
wollte in die Kiiche gehen es war dunkel und still.

Als ich aus dem Bett kriechte und in die Kiiche gang um ein Glas Milch zu holen das Licht ging
nicht an.

Ich suchte eine Taschenlampe in der Schublade plétzlich horte ich ein seltsames Gerdusch ich
dachte es ist mein Vater weil er immer um diese Uhrzeit aufstand.

Nach eine Zeit spéter féallte die Taschenlampe aus. Einige Zeit spater horte ich ein gerdusch ich
hatte das Gefuhl das Jemand auf mich zu rennt ich laufte so schnell ich kann weg.

Ich versteckte mich unter der Treppe. In der Zwischenzeit suchte ich noch eine Taschenlampe
aber fand keinz. Pl6tzlich horte ich Schritte die Schritte kommen nédher. Ich wuste nich was ich
tun soll ich versuchte das zimmer von meinen eltern zu suchen aber fand es nicht. Hoffentlich
stehen gleich meine Eltern auf. Mein Vater sollte schon lengst aufstehen. Ich konnte nicht einmal
schreien vor lautern angst.

Meine Mutter fragte mich: ,,Wieso schlifst du nicht? Ich sagte: ,,Ich hatte nur durst und wollte
mir ein Glas Milch holen aber ich habe ein seltsames Gerdusch gehort. Die mutter sagte: ,,Du
hast sicher getreumt weil da ist nimmernt. Mir ist der Durst vergangen.

Endfassung: Der albtraum

Gestern war es sehr dunkel es war mitten in der Nacht. Ich stand auf und hatte einen groRen
Durst. Ich war in meinem Kinderzimmer. Als ich in die Kiiche gehen wollte war es dunkel und
still.

Als ich aus meinem Bett Krichte und in die Kiiche gehen wollte um ein Glas Milch zu holen
ging das Licht nicht an.

Ich suchte im dunkeln eine Taschen lampe im Schrank aber fand keine. Plétzlich horte ich ein
seltsames Geréusch ich dachte es ist mein Vater weil er immer um diese uhr zeit aufsteht.

Nach eine Zeit spater fallte die Taschenlampe aus. Plétzlich horte ich ein gerausch ich hatte das
Gefiihl das jemand auf mich zu rennt ich laufte so schnell ich kann weg.

Ich versteckte mich unter der Treppe. In der Zwischenzeit suchte ich noch eine Taschenlampe
aber fand keinz. Pl6tzlich horte ich Schritte die Schritte kommen néher. Ich wusste nicht was ich
tun soll ich versuchte das Zimmer von meinen Eltern zu suchen aber fand es nicht. Hoffentlich
stehen gleich meine Eltern auf. Mein Vater sollte eigentlich schon lengst aufstehen. Ich konnte
ich einmal schreien vor lauter angst.

Meine Mutter stand auf und fragte mich: ,,Wieso schlafst du nicht? Ich sagte: ,,Ich hatte nur durst
und wollte mir ein Glas Milch holen aber ich habe ein seltsames Gerdusch gehort. Die Mutter
sagte: ,,Du hast sicher getreumt weil das ist nimmernt. Mir ist der Durst vergangen.

Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text

Textumfang:

Erstfassung Endfassung Differenz

Wortanzahl 218 234 16

Globale Einschéatzung der Optimierungsleistung:

Verénderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)

Inhalt

X

Gliederung X

Ausdruck x

Sprachnormen X

Lokale Veranderungen (Sétze, Satzglieder, Worter): Evaluation

Zeile

Handlungstyp | Vermutete Intention/Erklarung + | - |n

1

Variation des Satzes ,,Gestern war es | Richtigstellung des Satzes
sehr dunkel es war mitten in der
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Nacht.*

1 Addition der Konjunktion ,,und* Verbindung zweier Hauptsatze x
1 Korrektur des Adjektivs ,,groBen” orthografische Korrektur X
2 Addition des Satzes ,,Ich war in mei- | Hinzufiigen der Ortsangabe in der Einleitung X
nem Kinderzimmer.“
2 Addition des Satzes ,,Als ich in die Prézisierung, genauere Beschreibung der Situ-
Kiche gehen wollte war es dunkel ation
und still.*
4 Korrektur der Verbform , Krichte* Richtigstellung der falsch konjugierten Zeit-
form (1.Person/ Singular/ Prateritum) von
kriechen
5 Emendation des Satzteils ,,ging das Richtigstellung des Satzbaus x
Licht nicht an*
6 Addition von ,,im dunkeln® Prazisierung, genauere Beschreibung der Situ-
ation, Allerdings liegt ein orthografischer
Fehler vor.
6 Variation von ,,in der Schublade* und | ? Laut Schreibauftrag wird die Taschenlampe
,,im Schrank* in einer Schublade gesucht.
6 Addition des Satzteils ,,aber fand Prézisierung, genauere Beschreibung der x
keine* Handlung
7 Variation des Nomens ,,uhr zeit“ und | ? In der Erstfassung ist die Orthografie des
der Verbform ,,aufsteht™ Wortes Uhrzeit noch korrekt und auch die
Zeitform des Préteritums war richtig ange-
wandt worden.
8 Emendation des Satzteils ,,P16tzlich stilistische Optimierung durch Vermeidung x
horte ich ein gerdusch® der Wiederholung der &hnlichen Satzanfange
,,Einige Zeit spiter...*/, Nach einer Zeit...*
9 Korrektur des Pronomens ,,jemand* orthografische Richtigstellung x
12 Korrektur des Nomens ,,Zimmer* orthografische Richtigstellung x
14 Nachtrag (Streichung) in , lauter* Streichung des Buchstabens n x
15 Addition der Verbform ,,stand auf* Prézisierung, genauere Beschreibung der x
und der Konjunktion ,,und* Handlung
17 Addition des Buchstabens s in ,,das* Fluchtigkeitsfehler?

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 8 9

Interpunktion 20 20

Orthografie 18 14

Syntax 2 0

Ausdruck 2 2

Gesamtfehlerzahl 50 45

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung

22,94 %

Gesamtfehlerquote Endfassung

19,23 %

Die Endfassung dieser Erlebniserzahlung weist nicht nur eine geringfligig hthere Anzahl an
Wortern, sondern insgesamt auch etwas weniger Fehler auf. Die Analyse der Revisionen
zeigt, dass die Schulerin sowohl Veranderungen in Bezug auf die Beseitigung orthografischer
Fehler als auch vereinzelte gegliickte Uberarbeitungen hinsichtlich der Reihenfolge der Wor-
ter beziehungsweise des Satzbaus vorgenommen hat. Einige der Revisionen tragen jedoch
nicht zur Steigerung der Textqualitat oder zur Beseitigung einzelner Fehler bei, sondern ent-
halten selbst fehlerhafte Stellen oder bedingen, dass Richtiges aus der Erstfassung in der End-

fassung fehlerhaft ist (Zeilen 4, 7, 17). Alle Uberarbeitungshandlungen beschranken sich auf
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die Oberflachenstruktur und greifen nicht tiefer in Aufbau oder Organisation des Textes ein,

weshalb sich nur geringe Verbesserungen hinsichtlich der Dimension Sprachnormen ergeben.

2.3.1.4. Text 4 - Die gruselige Nacht

Erstfassung: Die Erlebniserzahlung

1 | Gestern mitten in der Nacht bin ich aufgewacht, und hatte durst. Es war dunkel und still.

2 | Ich bin aus dem Bett gekrochen und ging zu Kiche. Ich versuchte das Licht aufzumachen aber es

3 | ging nicht. Blitzschnell rannte ich in meinem Zimmer und suchte nach einer Taschenlampe. Als

4 | ich eine Schublade aufgemacht hatte und schon einen Taschenlampe gefunden hatte, horte ich

5 | plétzlich ein seltsames Gerdusch. Die Taschenlampe ging plétzlich zu, ich hatte Angst und sagte

6 | dngstlich: ,,Was zum Teufel passiert da?** An dem selben Moment kommte etwas auf mich zu.

7 | Ich ronn so schnell ich konnte, und versteckte mich unter den Treppen. Angstlich zitterte ich,

8 | und die Schritte kamen immer ndher auf mich zu. Vor Angst konnte ich nicht mal schreien!

9 | Es war mein Vater! Er fragte mich: ,,Wieso schlafst du nicht?* Ich antwortete: ,,Lange Geschich-
10 | te Papa, ich erzéhle es dir spater!* Ich war miide und hatte keinen Durst mehr. Mein Vater sagte:
11 | ,,Geh jetzt schlafen, gute Nacht!*, und ich antwortete: ,,Gute Nacht!

Endfassung: Die Gruselige Nacht

1 | Gestern mitten in der Nacht bin ich aufgewacht und hatte durst. Es war dunkel und still. Ich

2 | wollte meine Eltern nicht aufwecken. Deshalb versuchte ich so leise wie mdglich zu sein.

3 | Ich bin aus dem Bett gekrochen und ging zur Kiiche. Ich versuchte das Licht aufzumachen aber

4 | es ging nicht. Blitzschnell rannte ich in meinem Zimmer und suchte nach einen Taschenlampe.

5 | Als ich eine Taschenlampe gefunden hatte, horte ich plétzlich ein Gerausch. Die Taschenlampe

6 | ging plotzlich zu, ich hatte Angst und sagte dngstlich: ,,Was zum Teufel passiert da?“ An dem

7 | selben Moment kam etwas auf mich zu. Ich rannte so schnell ich konnte, und versteckte mich

8 | unter die Treppen. Angstlich zitterte ich, und die Schritte kamen immer niher auf mich zu. Vor

9 | Angst konnte ich nicht mal schreien! Es kam immer n&her und naher auf mich zu, und plétzlich
10 | Stand es vor mir, es war mein Vater!

11 | Er fragte mich: ,,Wieso schldfst du nicht? Ich antworte: ,,Lange Geschichte Papa, ich erzihle es
12 | dir spéter.* Ich war miide und hatte keinen Durst mehr. Mein Vater sagte miide: ,,Geh jetzt schla-
13 | fen, gute Nacht“, und ich antwortete: ,,Gute Nacht.” Mide ging ich in meinem Zimmer und liel
14 | mich auf meinem Bett fallen. Ich war mude und erst nach ein paar sekunden schlief ich ein.
Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text
Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 162 211 49
Globale Einschdtzung der Optimierungsleistung:
Verénderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt X
Gliederung X
Ausdruck X
Sprachnormen X
Lokale Veranderungen (Sétze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erkl&rung + - |n
1 Streichung des Beistriches Richtigstellung fehlerhafter Interpunktion X
1-2 Addition der Sitze ,,Ich wollte meine | Prézisierung, genauere Beschreibung der Situ- | %
Eltern nicht aufwecken. Deswegen ation und Handlung, Ausbau der Einleitung
versuchte ich so leise wie mdglich zu
sein.*
4 Variation der beiden Artikel ,,einer* Berichtigung eines vermuteten grammatikali- x
und ,,einen® in ,,suchte nach einen schen Fehlers?
Taschenlampe*
5 Deletion des Satzteils ,,Als ich eine Versuch einer stilistischen Optimierung? x
Schublade aufgemacht hatte...*
5 Deletion des Adjektivs ,,selstames* ? keine Intention erkennbar x
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7 Korrektur der Verbform , kam* Richtigstellung der falsch konjugierten Verb-
form (1.Person/ Singular/ Prateritum) von
kommen

7 Korrektur der Verbform ,,rannte‘ Richtigstellung der falsch konjugierten Verb-
form (1.Person/ Singular/ Prateritum) von
rennen

8 Variation des Artikels ,,die“ in ,,unter | In der Erstfassung wird mit ,,den“ der Artikel

die Treppen* mit ,,den* noch im richtigen Kasus angewandt, hier wird
er durch ,,die* ersetzt.
10 Addition eines Satzes und Redigie- stilistische Optimierung, Prazisierung, genaue-
rung in ,,Es war mein Vater...* Der re Beschreibung der Situation und Handlung,
Satz wird im Zusammenhang des neu | Ausbau des Hauptteils
eingefuigten Satzes in den Hauptteil
verschoben.

11 Streichung des ,,te* als Prateritums- Fluchtigkeitsfehler?
marker in ,,antwortete*

12 Addition des Adverbs ,,miide* stilistische Optimierung

13-14 | Addition der Sétze ,,Miide ging ich in | stilistische Optimierung, Prézisierung, genaue-
meinem Zimmer und lieR mich auf re Beschreibung der Situation und Handlung,
meinem Bett fallen. Ich war mide Ausbau des Schlusses, Erganzung der Folgen
und erst nach ein paar sekunden des Erlebnisses
schliefich ein.*

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 7 9

Interpunktion 3 2

Orthografie 1 3

Syntax 0 0

Ausdruck 3 3

Gesamtfehlerzahl 14 17

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 8,64 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 8,05 %

Im Zuge der Revision wurden von der Schiilerin auch tiefergehende Eingriffe in die Erstfas-
sung ihrer Erlebniserzdhlung vorgenommen. Neben vereinzelten, teils gegliickten Korrektur-
versuchen und einem Nachtrag fugt die Schreibende fiunf neue Sétze ein und verandert die
Struktur ihres Textes insofern, als dass sie einen Satz aus dem Schluss im Zusammenhang
eines neu eingefiigten Satzes in den Hauptteil aufnimmt. Auch ersetzt sie die sehr neutral ge-
wahlte Uberschrift durch einen treffenderen Titel. Zwar weist die Endfassung des Textes
mehr Fehler hinsichtlich der Dimension Sprachnormen auf, es ist dennoch zu beachten, dass
die zweite Version des Textes mehr Sprachmaterial umfasst und in Bezug auf die Dimension

Ausdruck eine Qualitatssteigerung der Erzéhlung erzielt werden konnte.

2.3.1.5. Text5 - Schreckliche Begegnung

Erstfassung: Schreckliches Begegnung

Gestern bin ich mitten in der Nacht wegen Durst aufgewacht. Es war dunkel und still.

Damals bin ich schlafrig aus dem Bett gekrochen. Ich bin zur Kiiche gegangen und holte mir ein
Glas Milch. Das Licht ging nicht auf.

Suchend suchte ich eine Taschenlampe und entdeckte es in der Schublade. Danach horte ich ein
seltsames Gerdusch weshalb ist mir die Taschenlampe aus der Hand gefallen. Anschlief}end
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kommt etwas auf mich zu und ich rannte im panisch weg. Ich versteckte mich &ngstlich unter die
Treppe und die Schritte kamen naher. Und ich konnte wegen Angst nicht schreien und ich sah
eine Figur es war groR und angstlich.

Plotzlich sagte es: ,,Wieso schlifst du nicht?. Mein Durst ist in dieser Zeit vergangen.

Endfassung: Schreckliches Begegnung
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Gestern bin ich mitten in der Nacht wegen riesige Durst aufgewacht. Es war dunkel und still. Ich
war Krank.

Damals bin ich schlafrig aus dem Bett gekrochen. Ich bin zur Kiche gegangen und holte mir ein
Glas Milch. Ich wollte das Licht aufmachen aber es ging nicht an. Ich suchte suchend eine Ta-
schenlampe und entdeckte es in der Schublade. Danach hérte ich ein seltsames Gerdusch deswe-
gen fiel mir die Taschenlampe aus der Hand. AnschlieRend kommt etwas auf mich zu und rannte
im panisch weg. Ich versteckte mich &ngstlich unter die Treppe und die Schritte kamen néher.
Und ich konnte wegen Angst nicht schreien und ich sah eine Figur es war groft und éngstlich.
Plotzlich sagte es: ,, Wieso schlafst du nicht Taline?“ Mein Durst ist in dieser Zeit vergangen. Es
war mein Vater Mehmet und ich war Froh als ich herausgefunde das es mein Vater war.

Klassifikation der vorgenommenen Verdnderungen am Text

Textumfang:

Erstfassung Endfassung Differenz

Wortanzahl 125 146 21

Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:

Veranderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)

Inhalt

X

Gliederung X

Ausdruck x

Sprachnormen X

Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation

Zeile

Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + | - n

1

Addition des Adjektivs ,riesige* Prézisierung, genauere Beschreibung des x
Befindens des Ich-Erzéhlers, grammatikalisch
nicht richtig umgesetzt

1-2 Addition des Satzes ,,Ich war Krank.“ | Prézisierung, genauere Beschreibung des x
Befindens des Ich-Erzéhlers, Jedoch liegt ein
orthografischer Fehler vor.

4 Variation des Satzanfangs in ,,Ich stilistische Optimierung, Allerdings liegt wei- x

suchte suchend... terhin die Wortwiederholung vor.

5 Variation der subordinierenden Kon- | Richtigstellung der Satzstruktur, da finites x

junktion ,,weshalb* durch das Kon- Verb an zweiter Stelle
junktionaladverb ,,deshalb*

5 Korrektur der Verbform ,,fiel Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
form Préteritum

6 Deletion des Personalpronomens ? Fluchtigkeitsfehler x

,ich®

9 Nachtrag/Korrektur ,,P16tzlich* Richtigstellung der Schreibweise des Umlau- x
tes

9 Addition des Namenwortes ,,Taline* Hinzufligen eines konkreten Namens der Ich- x
Erz&hlerin, mdglicherweise um mehr Subjek-
tivitat einzubringen

9-10 Addition des Satzes ,,Es war mein stilistische Optimierung, Prézisierung, genaue- | X

Vater Mehmet und ich Froh als ich re Beschreibung der Situation und Handlung,
herausgefunde das es mein Vater Ausbau des Schlusses, Ergdnzung der Folgen
war.” des Erlebnisses

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung

Grammatik 11 11

Interpunktion 3 5

Orthografie 2 4

Syntax 1 0

Ausdruck 6 6
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Gesamtfehlerzahl | 23 | 26

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 18,40 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 17,81 %

Die Endfassung dieses Textes zeichnet sich dadurch aus, dass vom Lernenden zwei neue Sat-

ze hinzugefiigt wurden (Zeilen 1-2, 9-10) sowie zwei Sétze leichte Adaptierungen erfahren

haben. Allerdings weist das neue Sprachmaterial orthografische und grammatikalische Fehler

auf. Zwei orthografische Fehler der Erstfassung konnten berichtigt werden, womit keine Re-

visionen der Tiefenstruktur des Textes vorliegen, welcher sich somit auch nur minimal im

Zuge der Uberarbeitungsphase verandert hat.

2.3.1.6. Text 6 — Durst vergangen

Erstfassung: Durst vergangen
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Als ich gestern mide vom Lernclub zurtick kam, legte ich mich im Bett zu schlafen. Bis ich mit-
ten in der Nacht aufwachte, um mir ein glas Wasser zu hollen, weil ich Durst hatte. Aber es war
dunkel und Still.

Schléfrig kroch ich aus dem Bett, richtung Kiiche. Nun als ich endlich in der Kiiche ankam, sah
ich ein halbvolles glas Milch auf der Arbeitsplatte. Nun den, dabei dachte ich mir garnichts.
,»Vielleicht hat Mama einfach vergessen das Glas abzustellen., dachte ich mir unerwartungsvoll.
Kurz darauf versuchte ich das Licht anzuschalten, bis ausgerechnet in diesem Moment Stromaus-
fall war. Suchend nach eine Idee, entschloss ich mich im dunkeln nach der Taschenlampe. Ich
Offnete die Schublade, und suchte diesmal erwartungsvoll nach der Taschenlampe, bis ich kurz
darauf ein Gerdusch hérte. Panisch ergriff ich die Taschenlampe, doch meine Hande zitternten so
sehr das die Taschenlampe aus meinen Handen fiel. Pl6tzlich horte ich rasende Schritte auf mich
zugelaufen. Angstlich lief ich aus der Kiiche richtung Flur. Dort ging eine Treppe hinunter zum
Keller. Ich bekam Schweil3nasse Hande, als ich mir einbildete das ich in den dunklen, angstein-
schreckenen Keller hinunter geh. Doch ich fasste mein ganzen Mut zusammen und ging die
quietschenen Holztreppen hinunter. Die Schritte hinter mir wurd schneller und lautere. Ich ver-
spurte Angst, und alles verging in Zeitlupe.

Endfassung: Durst vergangen

Als ich gestern Abend mude vom Lernclub zuriick kam, legte ich mich ins Bett um zu schlafen.
Bis ich mitten in der Nacht aufwachte, um mir ein Glas Wasser zu hollen, weil ich Durst hatte.
Doch es war dunkel und Still.

Schlé&frig kroch ich aus dem Bett, richtung Kiiche. Nun als ich endlich in der Kiiche ankam, sah
ich ein halbvolles Glas Milch auf der Arbeitsplatte stehen. Verwunderlich schaute ich umher und
fragte mich: ,.Ist hier jemand?* ,,Vielleicht vergaR meine Mutter das Glas abzustellen®, dachte
ich mir unerwartungsvoll. Kurz darauf versuchte ich das Licht anzuschalten, bis ausgerechnet in
diesem Moment das Strom ausging. Suchend nach einer Idee, entschloss ich mich im dunkeln
nach der Taschenlampe zu suchen. Erwartungsvoll und voller guter Laune, 6ffnete ich die
Schublade und fand die Taschenlampe. Bis ich aufeinmal rasende schritte auf mich zu gelaufen
horte. Ich gerit in Panik und vor lauter Schreck, fiel mir die Taschenlampe aus der Hand. Ich
bekam Schweiflinasse Hande, und lief so schnell ich kann, aus der Kiiche richtung Flur. VVon dort
aus Offnete ich die Tur zum Keller, allein die Vorstellung im dunkeln und Angst einflésenden
Keller hinunter zu gehen war unmdglich. Doch ich fasste all mein Mut zusammen und ging die
quietschenen Holztreppen hinunter. Ich hatte Angst und alles verging aufeinmal in Zeitlupe. Mir
wurde meine Umgebung erst bewusst als die Gestalt immer néher kam. Unten angekommen,
panisch und angsténgstlich, suchend nach einen guten Versteck, sah ich einen kleinen Platz unter
der Treppe... Ich versteckte mich unter der Treppe, bekam SchweifRnasse Hande, und horte wie
die Schritte immer n&her kamen. Vor lauter Schreck konnte ich nicht Schreien. Es war wie als
wiirde mich jemand erwiirgen. ,, Tim? Komm sofort raus!“, es klang wie als wire das meine Mut-
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ter.
Ich stand auf und sah meine Mutter mit einer Kerze in der Hand. ,,Wieso schlafst du nicht?* ,,Ich
hatte durst und-“ ,,Vorallem das du im Keller gehst!*, unterbrach sie mich. ,,Dafiir gehst du
gleich Morgen in der Frith den Miill wegschmeiflen!, befahl sie mir strengst. Seitdem her geh

25 | ich nie wieder mehr in den Keller.
Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text
Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 214 344 130

Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:

Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung X
Ausdruck X
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + ] - | n
1 Addition des Nomens ,,Abend* Prazisierung der Zeitangabe in der Einleitung X
1 Korrektur der Priposition ,,ins* grammatikalische Richtigstellung X
1 Addition der Konjunktion ,,um* syntaktische Richtigstellung X
2 Korrektur des Nomens ,,Glas® orthografische Richtigstellung X
3 Variation der beiden Konjunktionen stilistische Préferenzen ? x
,,aber®und ,,doch*
5 Korrektur des Nomens ,,Glas* orthografische Richtigstellung x
5 Addition des Verbs ,,stehen® stilistische Optimierung x
5-6 Deletion des Satzes ,,Nun den, dabei stilistische Optimierung, Prazisierung durch x
dachte ich mir garnichts.“ und Redi- | genauere Beschreibung der Handlung und der
gierung/Reformulierung durch ,,Ver- | Situation, Allerdings liegt mit ,,verwunder-
wunderlich schaute ich umher und lich ein fehlerhafter Ausdruck vor.
fragte mich: ,Ist hier jemand?‘“
6 Variation der Verbform ,hat verges- | vermutlich Verwendung der textsortenspezifi- x
sen“ zu ,,vergall* in der direkten Rede | schen Zeitform des Prateritums, Diese kommt
in der direkten Rede allerdings nicht zum
Tragen.
6 Korrektur des falschlicherweise ge- Richtigstellung der Interpunktion x
setzten Punktes am Ende der direkten
Rede
8 Emendation/Variation ,,das Strom In der Erstversion heif3t es, dass ,,ausgerechnet x
ausging‘ in diesem Moment Stromausfall war®, wih-
rend hier eine stilistische Optimierung ver-
sucht wurde. Allerdings wird der Artikel
falsch verwendet.
8 Korrektur des unbestimmten Artikels | grammatikalische Richtigstellung x
,,einer in ,,nach einer Idee*
9 Addition der Verbform ,,zu suchen® Erganzung des fehlenden Pradikats im Neben- | %
satz
9-14 Redigierung/Reformulierung von Ergénzen neuer und teilweise Adaptieren x
finf Satzen bereits vorhandener Sétze am Ende des Haupt-
teils der Erlebniserzéhlung
14 Variation ,,mein ganzen Mut“ zu ,,all | stilistische Optimierung, Allerdings liegt beim x
mein Mut* Possessivpronomen ein falscher Kasus vor.
15 Redigierung des Satzes ,,Ich verspiir- | stilistische Optimierung, allerdings mit einer x
te Angst, und alles verging in Zeitlu- | orthografischen Normabweichung in ,,aufein-
pe.“ Zu ,Ich hatte Angst und alles mal*
verging aufeinmal in Zeitlupe.*
15-25 | Reformulierung/Addition elf neuer Ausbau des Hauptteils sowie Erganzung des x
Satze in der Erstfassung nicht gegebenen Schlusses,
Allerdings weist das neue Sprachmaterial
Fehler in Hinblick auf Orthografie, Interpunk-
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Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 4 7

Interpunktion 7 10

Orthografie 18 23

Syntax 1 0

Ausdruck 3 7

Gesamtfehlerzahl 32 47
Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 14,95 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 13,66 %

Die Gegenuberstellung der beiden Versionen dieser Erlebniserzédhlung zeigt, wie es dem
Schiler gelang, anhand der Checkliste den in der ersten Version fehlenden Abschnitt des
Schlusses zu erganzen sowie wesentliche Redigierungen als auch Reformulierungen in Haupt-
teil und Schluss seiner Erzahlung vorzunehmen. Der Text, welcher sich tber die Zeilen 9 bis
25 der Endfassung erstreckt, ist fast vollig neu formuliertes Sprachmaterial. Daraus ergibt sich
eine Differenz in der Wortanzahl von 130 Wortern. Diese Zunahme an Sprachmaterial erklart
auch die hohere Fehleranzahl in der Endversion, wobei sich durch die hohere Wortanzahl der
Endversion insgesamt wiederum eine niedrigere Gesamtfehlerquote ergibt. Neben tieferge-
henden Revisionen beziehungsweise Ergdnzungen wurden vom Lernenden auch vereinzelt
Uberarbeitungen hinsichtlich der orthografischen und grammatikalischen Richtigkeit seines
Textes vorgenommen (beispielsweise Zeilen 1, 2, 5, 8), welche allesamt gelangen. Einige als
neutral bewertete Revisionen ergeben sich aus stilistischen Veranderungen am Text. Zwar
tragen diese zu einer Qualitatssteigerung des Textes hinsichtlich der Dimension Ausdruck bei,
bedingen jedoch wiederum das Auftreten neuer orthografischer als auch grammatikalischer
Fehler.

2.3.1.7. Text 7 — Meine gruselige Nacht

Erstfassung: Meine gruseligste nacht

Gestern, es war spat als ich plétzlich durst hatte also ging ich mitten in der nacht runter um mir
ein glas wasser zu holen. Es war dunkel und sehr still. Ich konnte nicht sehen und deshalb hatte
ich versucht das licht an zu machen ich stellte aber schnell fest das es nicht ging. Ich suchte in
dem Regal meines wohnzimmers eine taschenlamppe und habe sie dann auch gefunden. Pl6tz-
lich kamm ein gereusch umher ich wollte sofort die taschenlamppe an machen aber die Baterien
waren leer ich dachte sich verzweifelt: ,,das kann auch nur mir passieren!* die Gereusche kam-
men immer n&her und hatte richtig angst bekommen. Ich rannte blizschnell hoch und versteckte
mich unter der decke. Ich konnte vor lauter angst garnicht schreien. Ich nam all meinen Mut
zusammen und ries die decke von mir weg und briillte dngstlich: ,,kein schritt neher!* aber dann
10 | sagte eine bekannte stimme: ,,wieso?* Es war mein bruder und fragte mich: ,,Wieso schléfst du
11 | noch nicht?* Ich stuzte: ,,Ich hatte mir ein Glass wasser geholt und habe deine full stammpfen
12 | gehort.” Auf jeden fall ist sie spit gut eingeschlafen.
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Endfassung: Meine Gruselige Nacht

1 | Gestern, es war spit als ich plétzlich durst hatte also ging ich mitten in der nacht runter in die
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2 | Kiiche um mir ein glas wasser zu holen. Es war dunkel und sehr still.
3 | Ich konnte nicht sehen und deshalb versuchte ich das licht an zu machen, ich stellte aber schnell
4 | fest das es nicht ging. ich suchte in dem Regal meines Wohnzimmers eine taschenlammpe und
5 | hatte sie dann auch gefunden. Pl6tzlich kamm ein gereusch umher ich wollte sofort die taschen-
6 | lammpe an machen aber die Baterien waren leer, ich dachte mir verzweifelt: ,,das konnte auch
7 | nur mir passieren!“ Die Gereusche kammen immer néher und ich hatte richtig angst bekommen.
8 | Ich rannte blitzschnell hoch und versteckte mich unter der Decke. Ich konnte vor lauter angst
9 | nicht schreien. Ich nam all meinen mut zusammen und ries die Decke von mir weg und brllte:
10 | ,.kein schritt ngher!*
11 | Aber dann sagte eine bekannte stimme zu mir: ,,Wieso?* Es war mein bruder und er fragte mich:
12 | ,,Wieso schléfst du nicht?* Ich stuzte: ,,Ich hatte mir ein Glass wasser geholt und habe deine fufl
13 | stammpfen gehort.” Auf jeden Fall ist sie spater gut eingeschlafen.
Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text
Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 183 187 4
Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:
Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung X
Ausdruck x
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + ] - | n
1-2 Addition ,,in die Kiiche* Hinzufiigen der Ortsangabe in der Einleitung X
2 Einfligen eines Absatzes Gliederung des Textes hinsichtlich der Text- x
sortenkriterien
3 Variation der Verbform ,,hatte ver- Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
sucht zu ,,versuchte* form Préteritum, Einhaltung der Zeitenfolge
4 Korrektur des Nomens ,,Wohnzim- orthografische Richtigstellung x
mers*
5 Variation der Verbform ,,habe gefun- | Richtigstellung der in der Erstfassung falsch X
den® zu ,hatte gefunden* verwendeten Zeitform des Perfekts, Eigentlich
musste jedoch das Préteritum angewandt wer-
den.
6 Variation der Pronomen ,,sich“ zu Richtigstellung des Pronomens in Bezug auf x
,,mir die 1. Person Singular
6 Variation der Verbform ,,kann“ zu Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-
,.konnte* form Prateritum, Diese kommt in der direkten
Rede allerdings nicht zum Tragen.
7 Korrektur des Artikels ,,Die* orthografische Richtigstellung, GroRschrei-
bung am Satzanfang
7 Addition des Pronomens ,,ich* Ergadnzung des Subjekts im zweiten Hauptsatz | %
8 Korrektur des Nomens ,,Decke* orthografische Richtigstellung X
9 Deletion des Partikels ,,gar* in ,,gar stilistische Optimierung ? x
nicht®
9 Korrektur des Nomens ,,Decke* orthografische Richtigstellung X
10 Korrektur des Adjektivs ,,ndher orthografische Richtigstellung X
10 Einflgen eines Absatzes Gliederung des Textes hinsichtlich der Text- X
sortenkriterien
11 Korrektur des Wortes ,,Aber* Berichtigung des orthografischen Fehlers in x
Bezug auf die GroRschreibung am Satzanfang
11 Addition ,,zu mir* stilistische Optimierung X
11 Korrektur des Adverbs ,,Wieso?“ orthografische Richtigstellung, Gro3schrei-
bung am Satzanfang
11 Addition des Pronomens ,,er Ergédnzung des Subjekts im zweiten Hauptsatz | %
13 Nachtrag/Korrektur des Adverbs Nachtrag der fehlenden Buchsta- x
,.Spater” ben/orthografische Richtigstellung

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:
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Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 5 3

Interpunktion 8 8

Orthografie 43 38

Syntax 3 1

Ausdruck 3 3

Gesamtfehlerzahl 62 54
Gesamtfehlerguote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 33,88 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 28,88 %

Die an dieser Erlebniserzéahlung vorgenommenen Revisionen betreffen nahezu ausschlieBlich

die Oberflache des Textes. Bis auf das Einfligen zweier Abséatze (Zeilen 2, 10), durch welche

erstmals eine Gliederung des Textes in drei Abschnitte erkennbar wird, werden keine tiefer-

gehenden Uberarbeitungen vorgenommen. Die Schillerin bearbeitete ihren Text somit vor

allem in Hinblick auf orthografische und grammatikalische Normabweichungen, wobei die

Endfassung in Relation zur Lange des Textes nach wie vor eine sehr hohe Fehleranzahl auf-

weist.

2.3.1.8. Text 8 — Die grof3e Angst

Erstfassung: Die grofe Angst
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Gestern schlaf ich um 21:45 ein. Dann aber wachte ich auf, weil ich schlecht getrdumt hatte.
Danach habe ich auf die Uhr geschaut es war 23:52 und es war still und dunkel. Ich hatte Angst,
aber dass problem war ich hatte Durst.

Ich kroch aus dem Bett anschlieRend wollte ich das Licht in meinem zimmer an machen aber das
Licht ging nicht an. Ich griet in Panik nun suchte ich in meinem zimmer nach einer Taschenlam-
pe. Nach dem ich gesucht habe, habe ich endlich in meiner Schublade die Taschenlampe gefun-
den. Ich nahm sie und ging in die Kiiche. Ich nahm ein glas und habe die milch aus dem Kiihl-
schrank. Nun horte ich etwas, ich trank die Milch aus, die gereusch kommen immer naher. Ohne
zu z6gern rannte ich. Die Taschenlampe fiel mir aus der Hand ich war bei den Treppen, ich sah
einen Schaten ich wollte schreien doch vor Angst habe ich mich verschlucken. Mein Herz pumpe
extrems schnell. Doch dann war es nur mein groRer Bruder.

Er hat mich gefragt: ,,Warum schléfst du nicht.” Ich erwiderte: ,.Ich hatte Durst.“ Danach hat er
mich in mein Zimmer begleitet.

Endfassung: Die grol3e Angst

Gestern schlief ich um 21:45 ein, ich war zuhause auf meinem Bett. Dann wachte ich plétzlich
auf, weil ich schlecht getrdumt hatte. Danach schaute ich auf die Uhr und es war 23:52 und es
war still und dunkel. Ich hatte Angst, aber dass problem war ich hatte Durst wie wenn ich zehn
tage nichts getrunken hatte.

Ich kroch aus dem Bett und anschlieBend wollte ich das Licht in meinem Zimmer an machen
aber dann ging es nicht an. Ich geriet in Panik nun suchte ich in meinem Zimmer nach einer Ta-
schenlampe. Nachdem ich gesucht hatte, hatte ich endlich in meiner Schublade fand ich sie end-
lich. Ich nahm sie und ging vor lauter Angst in die Kiiche. Ich nahm ein glas und hatte die milch
aus dem Kihlschrank geholt. Nun horte ich etwas, ich trank die milch vor Angst schnell aus, die
gerdusche kammen immer néher. Ohne zu zégern rannte ich gefihlt schneller als Usain Bolt. Die
Taschenlampe fiel mir aus der Ziternten Hand, ich war bei den Treppen, ich sah einen Schaten
der so groRR wie ein Monster. Ich wollte schreien, aber dann hatte ich mich verschluckt. Mein
Herz pochte, ich hatte fas ein Herzinfarkt. Doch dann war es nur mein grofRer Bruder.

Er fragte mich: ,,Warum schlafst du nicht? Ich erwiderte: ,,Ich hatte Durst.” Danach hat er mich
in mein Zimmer begleitet.
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Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text

Textumfang:

Erstfassung

Endfassung

Differenz

Wortanzahl 188 222

34

Globale Einschétzung der Optimierungsleistung:

Veranderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung X
Ausdruck x
Sprachnormen X
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + [ - |n
1 Korrektur der Verbform ,,schlief* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
form Préteritum
1 Addition des Satzteiles ,,ich war Prézisierung, genauere Beschreibung, Ausbau | %
zuhause auf meinem Bett.* der Einleitung um den Ort der Handlung
1 Deletion des Adverbs ,,aber* ? keine Intention erkennbar x
1-2 Addition des Adjektivs ,,plotzlich stilistische Optimierung x
2 Korrektur der Verbform ,,schaute Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
form Préateritum
2 Addition der Konjunktion ,,und* Richtigstellung der fehlenden Interpunktion x
3-4 Addition des Satzteiles ,,wie wenn stilistische Optimierung, Prazisierung, genaue- | *
ich zehn Tage nichts getrunken hét- re Beschreibung der Gefihlswelt des Ich-
te. Erzéhlers
5 Addition der Konjunktion ,,und* Richtigstellung der fehlenden Interpunktion X
6 Addition des Adverbs ,,dann* stilistische Optimierung x
6 Variation des Nomens ,,das Licht* stilistische Optimierung durch Vermeidung x
durch das Pronomen ,,es* einer Wiederholung im gleichen Satz
7 Nachtrag/Korrektur der Verbform orthografische Richtigstellung x
.geriet’
7 Korrektur der Konjunktion ,,nach- orthografische Richtigstellung X
dem*
7 Korrektur der Zeitform des Hilfs- Verwendung der Zeitform des Plusquamper- x
verbs in ,hatte gesucht” fekts zum Ausdriicken von Vorzeitigkeit
7-8 Variation/Redigierung des Nebensat- | In der Erstversion wird die Zeitform des Prate- x
zes ,hatte ich endlich in meiner ritums im Nebensatz verwendet. Der Schiiler
Schublade fand ich sie endlich* scheint dies berichtigen zu wollen, vermischt
in der neuen Version jedoch die beiden Vari-
anten ,,hatte ich endlich in meiner Schublade
eine Taschenlampe gefunden und ,,fand ich
sie endlich.*
8 Addition ,,vor lauter Angst* stilistische Optimierung, genauere Beschrei- x
bung der Gefiihlswelt des Ich-Erzéhlers
9 Variation der Hilfsverben ,,habe“ und | Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
,hatte” und Addition des Partizips form des Prateritum, Es msste jedoch ,.holte*
,.geholt“ in hatte [...] geholt lauten.
9 Addition ,,vor Angst schnell® stilistische Optimierung, genauere Beschrei- x
bung der Gefiihlswelt des Ich-Erzéhlers
10 Korrekturen im Nomen ,,gerdusche* | orthografische und grammatikalische Richtig- x
stellung, Diese gelingt nur unzureichend, da
das Nomen wiederum kleingeschrieben wird.
10 Korrektur der Verbform , kammen* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
form Préteritum, Jedoch liegt eine orthografi-
sche Normabweichung vor.
10 Addition von ,,gefiihlt schneller als stilistische Optimierung, genauere Beschrei- x
Usain Bolt* bung der Gefuhlswelt des Ich-Erzéhlers und
der Handlung
11 Addition des als Adjektiv verwende- | stilistische Optimierung, genauere Beschrei- x
ten Partizips ,,Ziternten‘ bung der Gefiihlswelt des Ich-Erzahlers und
der Handlung, Jedoch liegen orthografische
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Normabweichungen vor.
12 Addition des Attributsatzes ,,der so stilistische Optimierung, Prazisierung durch x
grof} wie ein Monster* genauere Beschreibung der angsteinfléRenden
Figur, Allerdings fehlt das Pradikat im Attri-
butsatz.
12 Emendation ,,Ich wollte schreien, stilistische Optimierung, Umstellung der Satz- | %
aber dann hatte ich mich ver- struktur, Korrektur der fehlerhaft angewandten
schluckt. Verbform von ,,schlucken® in der Erstversion
12-13 Emendation ,,Mein Herz pochte, ich stilistische Optimierung durch das Mittel der x
hatte fas ein Herzinfarkt.« Ubertreibung, Jedoch liegen orthografische
und grammatikalische Fehler vor.
13 Korrektur der Verbform ,,fragte* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- X
form Préateritum

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 10 3

Interpunktion 9 3

Orthografie 11 13

Syntax 0 1

Ausdruck 0 0

Gesamtfehlerzahl 30 20
Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 15,96 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 9,01 %

Neben Korrekturen auf orthografischer und grammatikalischer Ebene zeigt die Gegenuber-

stellung der beiden Textversionen, wie es dem Schiler mittels zwei Emendationen und einiger

Additionen von Wortgruppen, Satzteilen oder ganzen Satzen (Zeilen 3-4, 8, 9, 10, 12-13) ge-

lingt,

die Qualitat seines Textes hinsichtlich der Dimension Ausdruck zu steigern. Trotz ver-

einzelter Fehler im neu ergénzten Sprachmaterial zeichnet sich ein Riickgang von Fehlern in

Bezug auf die Dimension Sprachnormen ab.

2.3.1.9. Text 9 — Der Durst in der Nacht

Erstfassung: Der Durst in der Nacht

PO OWoOoO~NOoO oLk, WN -
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Ich wachte mitten in der Nacht auf und hatte aufeimal einen rieBen grofRen Durst. Es war sehr
dunkel und still und meine Zunge war trocken.

Ich kroch schl&frig aus dem Bett und machte mich auf denn weg zur Kiiche. Als ich in der Kiche
war 6fnete ich den Kihlschrank langsam und holte mir Milch. Dann wollte ich das Licht anma-
chen doch es ging nicht. Ich dachte mir: ,,Ach, egal ich gehe sowieso gleich wieder ins Bett.”
Nun nahm ich ein Glas und schiitete mir Milch hinein. Gleich darauf stellte das leere Glas auf
denn Tisch und die Milch in den Kihlschrank. Ohne zu z8gern machte ich mich auf den weg
nach oben, in mein Zimmer. Plotzlich horte ich die Schritte ndher kommen. ,,Hoffentlich kriege
ich kein Arger!* dachte ich mir nervs. Ich schaute zu, wie ein Schatten hinunter kahm. Ich
driickte mir die Daumen und hoffte die Person wiirde mich nicht sehen.

,»Wieso schldfst du nicht?, fragte mich mein Bruder schléfrig.

Endfassung: Der Durst in der Nacht

OOk WN -

Ich wachte mitten in der Nacht auf und hatte aufeimal einen riesen groRen Durst. Es war sehr
dunkel und still und meine Zunge war sehr trocken.

Ich kroch schléfrig aus dem Bett und machte mich auf denn Weg zur Kiche. Als ich in der Ki-
che war 6fnete ich den Kilhlschrank langsam und holte mir eine Milch. Dann wollte ich das
Licht anmachen doch es ging nicht. Ich dachte mir: ,,Ach, egal ich gehe sowieso gleich wieder
ins Bett. Nun nahm ich ein Glas auf denn Tisch und die Milch in den Kihlschrank. Ohne zu
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zbgern machte ich mich auf denn weg nach oben, in mein Zimmer. Pl6tzlich horte ich schritte,
panisch versteckte ich mich unter die Treppe. Angstlich hérte ich die Schritte naher kommen.
,,Hoffentlich kriege ich kein Arger!* dachte ich mir nervds. Ich schaute zu, wie ein Schatten
hinunter kahm. Ich driickte mir die Daumen und hoffte die Person wiirde mich nicht sehen.
,,Wieso schlédfst du nicht?“, fragte mich mein Bruder schléfrig.

Klassifikation der vorgenommenen Verdnderungen am Text

Textumfang:

Erstfassung

Endfassung

Differenz

Wortanzahl 161 163

2

Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:

Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung X
Ausdruck X
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + ] - | n
1 Korrektur des Adjektivs ,,riesen orthografische Richtigstellung, Weiterhin liegt
grof3* ein Fehler in der Getrenntschreibung vor.
4 Addition des unbestimmten ,,eine* in | stilistische Optimierung? x
,,eine Milch*
6 Emendation des Satzes ,,Nun nahm In der Erstversion handelt es sich um die Sétze x
ich ein Glas auf denn Tisch und die ,,Nun nahm ich ein Glas und schiitete mir
Milch in den Kiihlschrank.* Milch hinein. Gleich darauf stellte das leere
Glas auf denn Tisch und die Milch in den
Kiihlschrank.* Ob das Zusammenfiigen der
beiden Sétze versehentlich beim Abschreiben
passierte oder ob eine bestimmte Intention
damit verfolgt wurde, l&sst sich nicht nach-
vollziehen.
7-8 Emendation der Sitze ,,Pl6tzlich stilistische Optimierung, Allerdings liegt beim X
horte ich schritte, panisch versteckte | Nomen ,,schritte* eine orthografische und
ich mich unter die Treppe. Angstlich | beim Artikel ,,die* eine grammatikalische
horte ich die Schritt ndher kommen.“ | Normabweichung vor.

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 1 2

Interpunktion 5 5

Orthografie 10 10

Syntax 1 0

Ausdruck 0 1

Gesamtfehlerzahl 17 18

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 10,56 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 11,04 %

Dieses Beispiel zeigt, dass von der Schiilerin nur wenige Revisionshandlungen vorgenommen

wurden. Auf orthografischer Ebene fiihrt sie nur eine Korrektur durch, die zwar gelingt, aber

nicht zur volligen Korrektheit der Schreibweise des Wortes beitragt. Zwei der vier Uberarbei-

tungshandlungen betreffen die Satzebene, sind jedoch auch wenig zielfihrend, zumal eine

nicht gelingt und die andere zwar eine stilistische Optimierung bedingt, jedoch im neuen

Sprachmaterial wiederum ein orthografischer und ein grammatikalischer Fehler enthalten

sind. Gesamt betrachtet fihrt die Revision mithilfe der Checkliste bei diesem Text also nicht
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zu einer Qualitatssteigerung, sondern insgesamt zu einer hoheren Gesamtfehleranzahl der

Endfassung.

2.3.1.10. Text 10 — Der gruselige Schatten

Erstfassung: Der grusliger Schaten

1 | Eines Abends, mitten in der nacht bin ich aufgewacht weil ich durst hatte. Es war dunkel und
2 | still.
3 | Ich krach aus dem Bett und ging in die Kiiche. Als ich das Licht an machen wollte ging es nicht.
4 | ,Was ist hier los?*, fragte ich mich selber. Langsam versuchte ich mir ein glas Milch zu nehmen.
5 | Nachdem ich mein glas Milch trank ging ich auf die Suche fir eine Taschenlampe. Ich durch-
6 | suchte alle Schubladen und fand zum Glick eine Taschenlampe. Als ich weiter ging horte ich ein
7 | merkwirdiges Gerdusch. ,,Wer ist da?*, dachte ich mir.
8 | Auf einmal kam ein groRBer Schaten auf mich zu. Als ich weg rannte ging meine Taschenlampe
9 | aus. Ich zitterte vor Angst: ,,WAS IST DAS?*
10 | Unter der Treppe war der einzige Ort wo ich mich verstecken konnte. Die Schritte kamen naher
11 | und néher. Ich hatte so viel angst das ich nicht schreien konnte.
12 | Pl6tzlich kam mein Bruder und fragte: ,,Wieso schldfst du nicht? Mein Durst ist vergangen.
Endfassung: Der grusliger Schaten
1 | Eines Abends bei mir zu Hause bin ich aufgewacht. Weil ich durst hatte. Es war sehr dunkel und
2 | still.
3 | Ich krach aus dem Bett und ging in die Kiiche. Alle haben geschlafen. Wo ich in die Kiiche an-
4 | gekommen bin versuchte ich das Licht an zu schalten. Ich versuchte es aber es geht nicht! ,,Ist
5 | das kaputt?*, dachte ich mir. Langsam nahm ich mir ein glas Milch.
6 | Es war sehr dunkel ich konnte fast nichts sehen. Nachdem ich mein Glas Milch trank ging ich
7 | auf die Suche nach einer Taschenlampe. Ich durchsuchte alle Schubladen fiir nur eine Taschen-
8 | lampe. Tatsachlich fand ich eine Taschenlampe. Wo ich weiterging horte ich ein merkwirdiges
9 | Gerdusch. ,,Wer ist das?*, fragte ich.
10 | Auf einmal kam ein riesiger Schaten auf mich zu. Ich ran so schnell ich konnte. Plétzlich ging
11 | meine Taschenlampe aus. ,,Oh Nein!“, schrie ich &ngstlich.
12 | Ich verstecke mich unter die Treppen. Die Schritte kammen né&her und né&her. Mein Herz raste
13 | schnell. Ich hatte so viel Angst das ich nicht schreien konnte.
14 | Pl6tzlich kam mein Bruder und fragte mich: ,,Warum schléfst du nicht?“ Mein Durst war weg.
Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text
Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 160 180 20
Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:
Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt X
Gliederung x
Ausdruck x
Sprachnormen X
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + 1 - | n
1 Addition ,,bei mir zu Hause* und stilistische Optimierung und Hinzufuigen der x
Deletion ,,mitten in der Nacht* Ortsangabe in der Einleitung
2 Addition des Adverbs ,,sehr in stilistische Optimierung, Prézisierung X
,,dunkel und still*
3 Addition des Satzes ,,Alle haben genauere Beschreibung der Situation und x
geschlafen.” Handlung, jedoch unter VVerwendung der fal-
schen Zeitform
3-5 Emendation der Satze ,,Wo ich in die | stilistische und inhaltliche Optimierung durch x
Kiiche angekommen bin versuchte genauere Beschreibung des VVorganges und
ich das Licht an zu schalten. Ich der Handlung, Allerdings weist das neue
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versuchte es aber es geht nicht! , Ist
das kaputt?*, dachte ich mir. Lang-
sam nahm ich mir ein glas Milch.*

Sprachmaterial auch Fehler auf.

6 Addition des Satzes ,,Es war dunkel stilistische und inhaltliche Optimierung durch
ich konnte fast nichts sehen.* genauere Beschreibung der Situation

7 Variation der falsch verwendeten grammatikalische Richtigstellung der Praposi-
Préposition ,,fiir mit ,,nach® tion in Verbindung mit dem Verb ,,suchen”

7 Addition des Adverbs ,,nur* in ,,fir Hier scheint der Schiilerin zwar die fehlerhafte
nur eine Taschenlampe* Stelle aufgefallen zu sein, doch obwohl sie die

falsch verwendete Préaposition im Satz davor
noch durch die richtige ersetzt, nimmt sie hier
keine Revision vor.

7-8 Emendation der Textstelle in der In der Erstversion lautet der Satz ,,Ich durch-
Erstversion und Addition des Satzes suchte alle Schubladen und fand zum Glick
,,Tatsdchlich fand ich eine Taschen- eine Taschenlampe.* In der Endversion sind
lampe.* es zwei Sétze, die wie folgt lauten: ,,Ich

durchsuchte alle Schubladen fiir nur eine Ta-
schenlampe. Tatsdchlich fand ich eine Ta-
schenlampe.

Womadglich wollte die Schulerin eine stilisti-
sche Optimierung vornehmen.

8 Variation der Konjunktion ,,als* stilistische Optimierung ?
durch ,,wo*

9 Variation des Begleitsatzes der direk- | stilistische Optimierung, Prazisierung
ten Rede zu ,,fragte ich

10-11 | Addition/Emendation in den Satzen stilistische Optimierung, Prazisierung der
,Ich ran so schnell ich konnte. Pl6tz- | einzelnen Handlungsschritte, Die Verbform
lich ging meine Taschenlampe aus. Hrannte“ ist hier fehlerhaft, obwohl sie in der
,Oh Nein!‘, schrie ich dngstlich.“ Erstfassung noch korrekt verwendet wurde.

12 Emendation des Satzes ,,Ich verstecke | In der Erstfassung lautet der Satz ,,Unter der
mich unter die Treppen.* Treppe war der einzige Ort, wo ich mich ver-

stecken konnte.“ Die neue Version ist nicht
nur stilistisch einfacher, sondern enthalt mit
der Verbform ,,verstecke* im Prisens und dem
falschen Kasus des Artikels in ,,die Treppen®
zwei zusatzliche Fehler.

12 Veranderung der Schreibweise der Vermeintlich sollte hier eine Korrektur der fiir
Verbform , kamen‘ zu , kammen* falsch gehaltenen Schreibweise vorgenommen

werden.

12-13 | Addition des Satzes ,,Mein Herz raste | stilistische Optimierung, Prézisierung der
schnell. inneren Geflihlswelt der Ich-Erzahlerin

13 Korrektur des Nomens ,,Angst* orthografische Richtigstellung

14 Addition des Personalpronomens stilistische Optimierung?

,,mich“in , fragte mich*
14 Variation der Verbform ,,ist* zu Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-

113

,war

form Prateritum

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 5 10

Interpunktion 7 7

Orthografie 10 9

Syntax 1 2

Ausdruck 0 3

Gesamtfehlerzahl 23 31
Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 14,38 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 17,22 %
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Die Schilerin nimmt im Zuge der Revision zahlreiche Uberarbeitungshandlungen an ihrem
Text vor, die von orthografischen Korrekturen bis hin zu Emendationen ganzer Sétze reichen.
Mehrere der stilistischen Revisionen tragen jedoch nicht wesentlich zur Steigerung der Text-
qualitat hinsichtlich der Dimension Ausdruck bei. Vielmehr scheint die Lernende die Taktik
des Entdeckens und Neuformulierens angewandt zu haben, da insgesamt mehr umgeschrieben
als korrigiert wurde. Darin begrindet liegt auch eine hohere Gesamtfehlerquote der Endfas-
sung der Erlebniserzahlung.

2.3.1.11. Zusammenfassung der Ergebnisse

Betrachtet man die Ergebnisse der Gegenlberstellung der beiden Versionen der in Einzelar-
beit und mithilfe der Checkliste tUberarbeiteten Erlebniserzahlungen, zeichnen sich nicht nur
grol’e Unterschiede zwischen den Schreibleistungen der einzelnen Lernenden, sondern auch
zwischen deren Uberarbeitungshandlungen ab. Nur vereinzelten Schiilerinnen und Schiilern
gelingt es, die Organisation des jeweiligen Textes oder bestimmte Textstellen in Hinblick auf
eine Qualitétssteigerung neu zu organisieren. Die Mehrheit der Lernenden dieser Gruppe ten-
diert dazu, ihre Erstfassungen lediglich hinsichtlich orthografischer und vereinzelt auch
grammatikalischer Normabweichungen zu korrigieren. Werden Textteile als nicht gelungen
eingestuft, tendieren manche Lernende dazu, diese vollig neu zu schreiben. Mitunter zeichne-
te sich dadurch sogar eine Verschlechterung der Textqualitidt bedingt durch die Revisions-
handlungen ab und bei drei der zehn Texte weisen die Endfassungen eine hthere Gesamtfeh-
lerquote als die jeweilige Erstfassung auf.

2.3.2. Mit Peer-Feedback revidierte Texte
2.3.2.1. Text11 - Von wo kommt dieses Gerausch?

Erstfassung: Von wo kommt dieses gerdusch?

Gestern, an einem kalten (1) mitternach (2) wachte ich auf. Von meinem Zimmer zur Kiche ging
ich (3), um etwas zu essen (4). Ich war ganz durstig. Uberall war es ganz dunkel und still. Es war
so still das (5) man von draufRen_grashiipfer gerdusch (6) héren konnte.

In der Kiiche habe ich von der (7) Kihlschrank ein Milch geholt. Als ich das Licht an machen
wollte bemerkte ich das (8) es nicht an wird (9). Dann suchte ich eine Taschenlampe in der damit
ich mieh nicht irgendwe stolperte. Als ich die Taschenlampe in der Schublade fand horte ich ein
seltsames Gerdusch. Daher hatte ich so viel angst dass meine Hande zitterten. M (10) In der Zwi-
schenzeit fliisterte ich endlich: ,,Hallo, wer ist da? Ich kriege (11) kein Antwort sondern (12) ein
gerdusch, dass es mich zum Panik bringt (13). Einige Zeit spéater hatte ich mich beruchigt aber
10 | dann horte ich wieder ein gerdusch. Aber diesmal war das nicht ein gruseliges gerdusch, dass war
11 | von jemaden (14) die Patschen Laute. ,,So schnell war ich noch nie!*, meinte ich und bemerkte
12 | dass jemand auf mich kommt (15). Nun versteckte ich mich unter der Treppe vor schrecke.
13 | Schritte kommen (16) naher und ich machte mich kleiner @ (17). Weil ich so viel Angst hatte
14 | konnte ich nicht mal schreien ¥ (18).

15 | Auf einmal ,,Bamm! Aaaaa!“, schreite und auch meine Oma (19). ,,Puh, du hast mich geschreckt

O©CoOo~NoulThwWNPE
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16 | (20)!“ Was? Ich hab dich geschreckt (21)?7* M (22)

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) an einer kalten Nacht

(2) groB

(3) Ich ging von meinem Zimmer zur Kiiche
(4) trinken

(5) dass

(6) Grillen gerdusche

(7) vom

(8) dass

(9) ging

(10) Meine Knien wurden ganz weich wie Butter.
(11) Prateritum!!

(12) keine Antwort sondern

(13) dass ich Panik gekriegt hatte.

(14) jemanden

(15) zukam

(16) kamen

(17) M immer kleiner und Kkleiner

(18) Ich hatte so viel Angst, dass ich nicht mal schreien
konnte.

(19) schrie ich. Doch da stand kein Monster sondern
nur meine Oma.

(20) erschreckt

(21) erschreckt

(22) Schluss fehlt! Wértliche Reden einbauen!

Endfassung: Von wo kommt dieses gerausch?

drauflen Grillen gerdusche horen konnte.

O©CoOo~NoOUThWN P

Gestern, um Mitternacht wachte ich auf. Ich ging von meinem Zimmer zur Kiiche, um etwas zu
trinken. Ich war sehr durstig. Uberall war es ganz dunkel und still. Es war so still, dass man von

In der Kiiche habe ich vom Kiihlschrank ein Glas Milch geholt. Als ich das Licht an machen
wollte bemerkte ich, dass es nicht an ging. Dann suchte ich eine Taschenlampe damit ich nicht
stolperte. Als ich die Taschenlampe in der Schublade fand, hérte ich ein seltsames Geradusch.
Daher hatte ich so viel angst, dass meine Hande zitterten. Meine Knien wurde ganz weich wie
Butter. In der Zwischenzeit fliisterte ich endlich: ,,Hallo, wer ist da?* Ich kriege keine Antwort
sondern ein gerdusch, dass ich Panik gekriegt hatte. Einige Zeit spater hatte ich mich beruchigt

10 | aber dann horte ich wieder ein gerdusch. Aber diesmal war das nicht ein gruseliges gerausch,
11 | dass war von jemanden die Patschen. ,,So schnell war ich noch nie!*, meinte ich und bemerkte
12 | dass jemand auf mich zukam. Nun versteckte ich mich unter der Treppe vor schreck. Schritte
13 | kamen naher und ich machte mich immer kleiner und kleiner. Ich hatte so viel Angst dass ich

14 | nicht mal schreien konnte.

15 | Auf einmal ,,Bamm! Aaaa!“, schrie ich und auch meine Oma. ,,Puh, du hast mich erschreckt!*

16 | ,,Was? Ich hab dich erschreckt?*

Klassifikation der vorgenommenen Verédnderungen am Text

Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 217 220 3
Globale Einschétzung der Optimierungsleistung:
Veranderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt X
Gliederung X
Ausdruck X
Sprachnormen X
Lokale Veranderungen (Sétze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erkl&rung + | -] n
1 Emendation/Variation des Satzes stilistische Optimierung, Richtigstellung or- x
,»Gestern, um Mitternacht wachte ich | thografischer als auch grammatikalischer
auf.* Fehler, Der Beistrich ist nach wie vor falsch
gesetzt. Der Vorschlag aus den Kommentaren
wird nicht angenommen.
1-2 Emendation/Variation des Satzes syntaktische und inhaltliche Richtigstellung x
»lch ging von meinem Zimmer zur
Kiche, um etwas zu trinken.“ und
Ersetzen des Verbs ,,essen“ durch
Ltrinken®
2 Variation der beiden Worter ,,ganz* stilistische Optimierung x
und ,,sehr*
3 Korrektur/Variation in ,,Grillen ge- In der Erstfassung heift es noch ,,grashiipfer X
rausche* gerdusch®, Der Vorschlag wurde aus den
Kommentaren bernommen, obwohl hier
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bezuglich der Getrenntschreibung ein Fehler
vorliegt.

4 Addition des Wortes ,,Glas* stilistische Optimierung, nicht im Peer-
Feedback angemerkt

5 Korrektur der Konjunktion ,,dass* orthografische Richtigstellung

5 Variation der Verbformen ,,wird“ und | stilistische Optimierung, Verwendung der
»ging® textsortenspezifischen Zeitform Préateritum, In

der Getrenntschreibung liegt ein Fehler vor.

5-6 Deletion der Wérter ,,in der” und stilistische Optimierung und syntaktische
Emendation/Variation des Finalsatzes | Richtigstellung
,,damit ich nicht stolperte.*

6 Addition des Beistriches Richtigstellung der Interpunktion

7 Addition des Satzes ,,Meine Knien stilistische Optimierung durch Einsatz des
wurde ganz weich wie Butter.* Mittels der Ubertreibung, Der Vorschlag wur-

de aus den Kommentaren Gbernommen, ob-
wohl hier orthografische und grammatikali-
sche Fehler vorliegen.

8 Korrektur des Pronomens ,.keine* grammatikalische Richtigstellung

9 Emendation/Variation des Ergén- stilistische Optimierung, Der VVorschlag wurde
zungssatzes ,,dass ich Panik gekriegt | aus den Kommentaren (ibernommen, obwohl
hatte.* hier die Konjunktion ,,sodass* treffender wére.

11 Korrektur des Pronomens ,.,jeman- orthografische Richtigstellung, Nach der Pra-
den* position ,,von“ miisste es eigentlich jemandem

lauten.

11 Deletion des Nomens ,,Laute® stilistische Optimierung

12 Variation der Verbform ,,.kommt* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-
durch ,,zukam*“ form des Préateritums und stilistische Optimie-

rung durch Hinzufligen der Vorsilbe ,,zu*

12 Korrektur des Nomens ,,schreck* orthografische Berichtigung durch Streichen

des Buchstabens e, Allerdings liegt in der
Kleinschreibung ein Fehler vor.

13 Korrektur der Verbform ,,kamen‘ Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-

form Préateritum

13 Addition von ,,immer kleiner und stilistische Optimierung
kleiner*

13-14 | Emendation/Variation des Satzes stilistische Optimierung und Ubernahme des
,Ich hatte so viel Angst, dass ich Vorschlags aus den Kommentaren, Die Versi-
nicht mal schreien konnte. on in der Erstversion weist jedoch keine Feh-

ler auf.
15 Korrektur der Verbform ,,schreite* Richtigstellung der falsch konjugierten Zeit-
form (1.Person/ Singular/ Préteritum) von
,,schreien®

15 Addition des Pronomens ,,ich* Ergénzung des Subjekts im Begleitsatz der
direkten Rede, Die weiteren richtigen Vor-
schlége aus diesem Kommentar werden je-
doch nicht ibernommen, weshalb der weitere
Verlauf des Satzes stilistisch nicht optimal ist.

15,16 | Jeweils Variation der Verbform ,,ge- | grammatikalische Richtigstellung

schreckt® durch ,,erschreckt*

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 10 6

Interpunktion 10 6

Orthografie 17 11

Syntax 4 1

Ausdruck 6 3

Gesamtfehlerzahl 47 27

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung

21,66 %

Gesamtfehlerquote Endfassung

12,27 %
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Die Gegenuberstellung der beiden Textversionen zeigt, wie es der Schilerin gelungen ist, die
Textqualitat durch Einbezug des Peer-Feedbacks im Zuge der von ihr vorgenommenen Revi-
sionshandlungen zu steigern. Neben vereinzelten Emendationen beschranken sich die Uberar-
beitungen hauptséchlich auf Korrekturen und Additionen beziehungsweise Deletionen. 17 der
insgesamt 22 Uberarbeitungshandlungen lassen sich auf die Anmerkungen und Kommentare
der Peers zurtickfuhren und wurden allesamt gelungen umgesetzt. Dadurch ergibt sich eine
erfolgreiche Textrevision hinsichtlich der Dimensionen Ausdruck und Sprachnormen.

2.3.2.2. Text 12 — Der groRRe Geist

Erstfassung: Die groBe Geist

1 | Gestern am mitte (1) in der Nacht wache ich auf (2). Ich hatte Durst es war dunkel und still. (3)
2 | Ich kriechte aus dem Bett langsam und leise. Zur Kiiche ich wollte vielleicht ein Glas Milch das
3 | ich kein Durst ? habe. (4) Das Licht geht nicht es war dunkel. (5) Dann suchte ich den (6) Ta-
4 | schenlampe ich schaue zu (7) Schublade. Pl6tzlich kommen Gerdusche hinter mir. ,,Was war
5 | das!“, sagte ich leise. Mein Taschenlampe funksinort (8) nicht hatte keine anung was ich tun soll
6 | te. (9) Etwas groRe kommt auf mich zu ich versteckte mich ganz schnell unter den Tisch. Vo der
7 | Treppe kommen langsame schritten. Etwas (10) kommt naher zu mir ich hatte Angst. Ich konnte
8 | nicht schreien. Auf eimal kommt (11) mein Bruder und sagt: ,,Wieso schlifst du nicht 7 Mein
9 | Durst war vergangen. Ich schlich in mein Bett wieder. (12)
Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) Artikel (7) Vorsicht PRATERITUM!

(2) Wo? (8) Rechtschreibfehler

(3) Absétze fehlen; Einleitung zu kurz (9) Direkte reden einbauen! Wortfeld sagen felt!

(4) Ich wollte ein Glas Milch trinken um meinem Durst | (10) Andere Satzanfange verwenden!

zu ldschen. (11) Anderes Wort stat kommt verwenden!

(5) Direkte Rede schreiben! (12) Schluss fehlt, Folge fehlt! Zu wenig geschrieben!

(6) Artikel Mehr Sétze schreiben!

Endfassung: Die grol3e Geist

1 | Gestern im mitte in der Nacht wachte ich auf. Ich hatte Durst es war dunkel und still.
2 | Ich kroch aus den Bett langsam und leise. Zum Kiiche ich wollte vielleicht ein Glas Milch das
3 | ich kein Durst habe. Das Licht funksioniert nicht es war dunkel. Dann suchte ich den Taschen-
4 | lampe ich schaute zum Schublade. Pl6tzlich kam Gerdusche hinter mir. ,,Was war das!®, sagte
5 | ich leise. Mein Taschenlampe finsiniert nicht ich hatte keine anung was ich tun sollte. Etwas
6 | grofRe kam auf mich zu ich versteckte mich ganz schnell unter den Tisch. Vom der Treppe kam
7 | langsame schritten. Etwas kommt n&her zu mir ich hatte Angst. Ich konnte nich schreien.
8 | Auf einmal kam mein Bruder und sagte: ,,Wieso schlifst du nicht?“ Mein Durst war vergangen.
9 | Ich schlich in mein Bett wieder.
Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text
Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 129 130 1
Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:
Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt X
Gliederung X
Ausdruck X
Sprachnormen X
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklérung + [ - |n
1 Variation der beiden Prapsotionen grammatikalische Optimierung durch Hinweis x
»am“und ,,im" auf ,,Artikel* in den Kommentaren
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1 Korrektur der Verbform ,,wachte* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-
form Prateritum
2 Korrektur der Verbform ,,kroch* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-
form Prateritum
2 Variation des Artikels ,,dem* durch grammatikalische Richtigstellung? Die Versi-
,,den« on aus der Erstfassung ist korrekt.
2 Variation der Prépositionen ,,zur* und | grammatikalische Richtigstellung, Die Prapo-
,,zum* sition ist in den Kommentaren als falsch un-
terstrichen, der Fehler wurde aber durch die
Revision bedingt.
3 Variation der Verbformen ,,geht“ und | stilistische Optimierung, Im Fall von ,,funksi-
,,funksioniert* oniert” liegt ein orthografischer Fehler und die
Verwendung der falschen Zeitform vor.
4 Korrektur der Verbform ,,schaute® Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-
form Prateritum
4 Variation der Pripositionen ,,zu“ und | grammatikalische Optimierung, Es musste
,,zum* ,,zur Schublade‘ lauten.
4 Variation der Verbformen ,kommen* | Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-
und ,,kam* form Préateritum, Allerdings wird die Verb-
form in der Endfassung nicht mit Person und
Zahl des Wortes ,,Gerdusche iibereinge-
stimmt.
5 Variation der Verbformen ,,funk- orthografische Richtigstellung, da im Kom-
sinort* und ,,finsiniert* mentar auf einen Rechtschreibfehler hinge-
wiesen wird
5 Addition des Pronomens ,,ich* syntaktische Richtigstellung durch Erganzung
des Subjekts
6 Korrektur der Verbform ,,.kam* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-
form Prateritum
6 Nachtrag des Buchstaben m in ,,vom* | Ergénzung des fehlenden Buchstabens, Aller-
dings liegt nun ein grammatikalischer Fehler
Vor.
6 Variation der Verbformen ,kommen* | Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-
und ,,kam* form Préateritum, Allerdings wird die Verb-
form in der Endfassung nicht mit Person und
Zahl des Wortes ,,Schritte* iibereingestimmt.
7 Einfligen eines Absatzes Gliederung des Textes hinsichtlich der Text-
sortenkriterien
8 Korrektur der Verbform , . kam* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-
form Prateritum
8 Korrektur der Verbform ,,sagte® Verwendung der textsortenspezifischen Zeit-

form Prateritum

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 18 14

Interpunktion 8 8

Orthografie 8 7

Syntax 4 2

Ausdruck 2 2

Gesamtfehlerzahl 40 33

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung

31,01 %

Gesamtfehlerquote Endfassung

25,38 %

Die Gegenuberstellung dieser beiden Textversionen zeigt, wie die Schulerin trotz der Kom-
mentare der Peers und einer hohen Fehleranzahl in der Erstversion nur Uberarbeitungen an

der Textoberflache und keine Eingriffe in tieferliegende Textstrukturen vornahm. Die Revisi-
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onen betreffen vor allem die orthografische und grammatikalische Ebene des Textes, wobei es
bei einer Vielzahl der Uberarbeitungshandlungen auch zu einer Verschlechterung der Text-
qualitdat kam beziehungsweise Richtiges aus der Erstfassung dahingehend veréndert wurde,
dass es in der Zweitfassung fehlerhaft vorliegt. Insgesamt wurden 17 Uberarbeitungshandlun-
gen vorgenommen, von denen 13 auf die Kommentare beziehungsweise Anmerkungen der
Peers zuruckzufiihren sind. Acht ebendieser sind als misslungen einzuschétzen, da sie entwe-
der Fehler bedingen oder trotz richtiger Anmerkung nur unzureichend umgesetzt wurden.
Nichtsdestotrotz konnte die Gesamtfehlerquote um etwas mehr als funf Prozent gesenkt wer-
den. Durch das Einfiigen zweier Absatze in den Zeilen 1 und 7 wird erstmals eine Gliederung

des Textes in drei Abschnitte erkennbar.

2.3.2.3. Text 13 — Durst vergangen

Erstfassung: Der geheimnise Dieb (1)

Gestern mitten in der Nacht bekam ich durst und wachte auf. Es war dunkel und still.

Ich kriechte mich von meinen Zimmer bis zur ¥ Kiche und trank ein Glas milch. ¥ Das Ta-
schenlampe von meiner Schwester ging aus und ich versuchte es an zuschalten und dann be-
merkte ich das die patronen fertig sind. Watend und flusterndt schrie ich: ,,verdamt!“ Ich suchte
M ginen neuen Taschenlampe und guckte in jedem Schubladen. Pl6tzlich hérte ich ein seltsames
Gerdusch und rannte erschrocken zu meinen Zimmer (2). Das Taschenlampe fiel aus meiner
Hand. Ich suchte ¥ einen guten versteck platz. Ich versteckte mich unter die Treppen. Die
Schritte kammen immer naher und ich fing an zu zittern. Ich hate so fiel Angst das ich nicht
mehr nach Hilfe! schrie ¥ konnte.

Der Licht ging an und ich sah das es mein Vater war. Ich lachte. Mein Vater fragte mich miide:
,,Wieso schléfst du nicht? ¥ (3)

PO OWoOoO~NOoO ok, WwWNPE

e

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) Sehr viele Fehler! Es gab viele Szenen die ich nicht verstanden habe. Du hast sehr viele Details vergessen,
sodass es nicht mehr spannend ist! Wirdest du mehr Details machen z.B. mit Adjektiven hattest du es ein biss-
chen spannender machen kénnen. Ich finde das du es viel zu kurz geschrieben [hast]. Die Reihenfolge ist kom-
plett falsch!

(2) Wie kannst du in deinem Zimmer sein, obwohl du in der ndchsten Sekunde unter den Treppen bist?

(3) Du hattest beim Schluss mehr schreiben kénnen z.B. ich ging in mein Zimmer, ohne was zu sagen. Die Fol-
gen sind z.B. danach bekam ich keinen Durst mehr.

Endfassung: Durst vergangen

Gestern mitten in der Nacht bekam ich durst und stand auf. Es war dunkel und still.

Ich kroch von Zimmer bis zur Wohnzimmer machte den Schrank vor mir auf und nahm mein
Schwesters Taschenlampe. Danach krochte ich von Wohnzimmer zur Kiiche und trank ein Glas
milch. Die Taschenlampe von meinen Schwester ging aus und ich versuchte es anmachen und
dann bemerkte ich das das Akku des Taschenlampes fertig war. Ich suchte ganz leise raum um
raum eine neuen Taschenlampe und guckte in jedes Schrank. Plotzlich horte ich ein seltsames
Gerausch. Ich bemerkte das die Gerausche langsam zu mir kommen. Angstlich ging ich zu mei-
nen Zimmer. Ich versteckte mich unter der bett. Die Schritte kamen immer néher. Ich fing an zur
zittern.

Das Licht ging an als ich sah das es meine Vater war ging ich sofort aus meinem versteck raus.
Mein Vater fragte mich: ,,Wieso schlifst du nicht?* Ich sprach: ,,oh oh durst vergangen!*

PO OWoo~No ok, wWNE

e

Klassifikation der vorgenommenen Verdnderungen am Text

Textumfang:

Erstfassung Endfassung Differenz

Wortanzahl 145 154 9
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Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:

Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung X
Ausdruck x
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklérung + 1 -1n
1 Variation der beiden Verben ,,aufwa- | stilistische Optimierung
chen® und ,,aufstehen*
2 Korrektur der Verbform ,,kroch“ und | Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
Deletion des Pronomens ,,mich* form Préateritum und Streichung des falschli-
cherweise gebrauchten Pronomens
2 Deletion des Pronomens ,,meinen grammatikalische Richtigstellung, Dadurch x
ergibt sich jedoch ein grammatikalischer Feh-
ler in ,,Ich kroch von Zimmer bis...“.
2 Variation des Nomens ,,Kiiche zu inhaltliche Anpassung, Dadurch ergibt sich x
,,Wohnzimmer* aber ein grammatikalischer Fehler in ,,bis zur
Wohnzimmer*.
2-4 Redigierung bereits bestehender Hier scheint der Schiiler auf die Anmerkungen x
Satzteile und Addition neuer Sétze in | aus den Kommentaren eingehen zu wollen,
,.lch kroch von Zimmer bis zur indem er seinen Text inhaltlich adaptiert.
Wohnzimmer machte den Schrank Allerdings unterlaufen hierbei mehrere Fehler.
vor mir auf und nahm mein Schwes-
ters Taschenlampe. Danach krochte
ich von Wohnzimmer zur Kiche und
trank ein Glas milch.
4 Korrektur des Artikels ,,die in ,,die grammatikalische Richtigstellung x
Taschenlampe*
4 Variation von ,,meiner und ,,mei- grammatikalische Optimierung? x
nen® in ,,von meiner Schwester*
4 Variation der beiden Verben ,,an- stilistische Optimierung X
schalten® und ,,anmachen*
5 Emendation/Variation in ,,bemerkte stilistische Optimierung? In der Erstversion X
ich das das Akku des Taschenlampes | heifit es: ,,bemerkte ich das die patronen fertig
fertig war.* sind.” Zwar ist die zweite Version stilistisch
besser gelungen und der Satz steht im Préteri-
tum, dennoch liegen mehrere Fehler vor.
6 Emendation in ,,Ich suchte ganz leise | stilistische Optimierung und Berlcksichtigung x
raum um raum eine neuen Taschen- des Korrekturzeichens der Peers, Dennoch
lampe und guckte in jedes Schrank.“ | liegen auch hier Fehler vor. Stilistisch ist die
revidierte Form jedoch besser gelungen.
7 Emendation/Addition der Sitze ,,Ich | stilistische Optimierung, Prézisierung, genaue- X
bemerkte das die Gerdusche langsam | re Beschreibung der Situation und der Hand-
zu mir kommen. Angstlich ging ich lung, Allerdings liegen hier zahlreiche Fehler
zu meinen Zimmer. Ich versteckte vor, stilistisch ist die Uberarbeitung jedoch
mich unter der bett. Die Schritte gelungen.
kamen immer néher. Ich fing an zur
zittern.*
9 Deletion des Satzes ,,Ich hate so fiel Hierfir ist keine ersichtliche Intention erkenn- x
Angst das ich nicht mehr nach Hilfe! | bar.
schrie konnte.“
10 Korrektur des Artikels ,,das* grammatikalische Richtigstellung X
10 Emendation/Variation des Satzes ,,als | stilistische Optimierung, Prazisierung, genaue- x
ich sah das es meine Vater war ging re Beschreibung der Situation und der Hand-
ich sofort aus meinem versteck raus.“ | lung, Allerdings liegen hier zahlreiche Fehler
vor, stilistisch ist die Uberarbeitung jedoch
gelungen.
10 Deletion des Satzes ,,Ich lachte.* keine Intention erkennbar x
11 Deletion des Adverbs , miide* keine Intention erkennbar x
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11 Addition der direkten Rede ,,Ich stilistische Optimierung, Prézisierung, genaue- x
sprach: ,oh oh durst vergangen!* re Beschreibung der Situation und der Hand-

lung, Allerdings liegen hier orthografische
Fehler vor.

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung

Grammatik 15 18

Interpunktion 4 8

Orthografie 14 10

Syntax 0 0

Ausdruck 4 3

Gesamtfehlerzahl 37 39

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 25,52 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 25,32 %

Sieben der insgesamt 17 an diesem Text vorgenommenen Uberarbeitungshandlungen lassen
sich direkt auf VVorschldge oder Anmerkungen der Peers zurtickfuhren, wahrend bei anderen
Veranderungen ein unmittelbarer Zusammenhang nicht festgestellt werden kann, eine Anre-
gung der Revision durch die Kommentare der Peers aber wahrscheinlich ist. Zwei dieser sie-
ben Revisionen sind misslungen und vier missen als neutral eingestuft werden. Die Analyse
zeigt, dass der Schiiler zwar mehrere Uberarbeitungshandlungen vornahm, viele ebendieser
jedoch nicht zielfuhrend sind. Neben vereinzelten Korrekturen auf der orthografischen Ebene
neigt der Lernende dazu, als nicht gelungen eingeschitzte oder von den Peers als ,,unpassend*
markierte Textstellen umzuschreiben und somit Emendationen vorzunehmen. In mehreren
Féllen erzielen diese zwar eine stilistische Optimierung, bedingen aber gleichzeitig neue
grammatikalische als auch orthografische Fehler, weshalb sich die Gesamtfehlerquote nur

minimal &ndert.

2.3.2.4. Text 14 — Die schreckliche Nacht

Erstfassung: Die schreckliche Nacht

Gestern in der Nacht wachte ich auf um einen Schluck Wasser zu trinken. Da wollte ich das
Licht anmachen, doch es ging nicht. Es war sehr still und dunkel.

Ich kroch aus meinem Bett, rannte die Treppe hinunter in die Kiiche, ich trank ein Glas Milch
(1). In der Kuche ging das Licht auch nicht an. Ich suchte nach einer Taschenlampe, ich suchte
in der Schublade und ich fand sie. Irgendwas oder irgendeiner machte ein seltsames Geradusch.
(2) Da hab (3) ich mich gewundert: ,, Heee, was geschiet hier?* Plotzlich féllt die Taschenlampe
aus. Es kam etwas auf mich zu. Ich hatte Angst und rannte in meinem Zimmer und schloss die
Tir. Ich versteckte mich in meinem Schrank. Etwas ging die Treppen hinauf, die Schritte kamen
nédher. Da hatte ich sooooo Angst das ich nicht mal schreien konnte.

10 | PI6tzlich ging meine Tur auf, jemand wollte das Licht anmachen aber es ging nach wie vor nicht
11 | an. (4) In diesem Moment dachte ich mir: ,,Oh nein, wer konnte das blofl sein.“ Doch dann
12 | machte eine Person den Schrank auf. Es war nur meine groBe Schwester. Sie hatte mich gefun-
13 | den wegen meinem lauten atmen (5). Mein Durst ist mir schon vergangen. Sie fragte mich wieso
14 | ich nicht schlafe: ,,Wieso schldfst du nicht?* Dann erklarte ich ihr alles und ging wieder ins Bett.
15 | (6)

O©CoOo~No Uk, wWN -

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

108




(1) Wann? (4) Passt besser zum Hauptteil!
(2) habe (5) Ich kann es nicht lesen! Schéner schreiben!
(3) Was siehst du? (6) Beim Schluss nur 3 — 4 Satze
Endfassung: Die schreckliche Nacht
1 | Gestern in der Nacht wachte ich auf um einen Schluck Wasser zu trinken. Da wollte ich das
2 | Licht anmachen, doch es ging nicht. Es war sehr still und dunkel.
3 | Ich kroch aus meinem Bett, rannte die Treppe hinunter in die Kiiche, ich trank ein Glas Milch. In
4 | der Kiche ging das Licht auch nicht an. Ich suchte nach einer Taschenlampe, ich suchte in der
5 | Schublade und ich fand sie. Da wunderte ich mich: ,,Heee, was geschieht hier?* Plotzlich fallt
6 | die Taschenlampe aus. Es kam etwas auf mich zu. Ich hatte Angst und rannte in meinem Zimmer
7 | und schloss die Tur. Ich versteckte mich in meinem Schrank. Etwas ging die Teppen hinauf, die
8 | Schritte kamen immer naher. Da hatte ich soooooo0000 Angst das ich fast in die Hose gemacht
9 | hab. Pl6tzlich ging meine Tir auf, jemand wollte das Licht anmachen aber es ging nach wie vor
10 | nicht an. In diesem Moment dachte ich mir: ,,Oh nein, wer konnte das bloR sein?* Doch dann
11 | machte eine Person den Schrank auf. Es war nur meine groBe Schwester. Sie hatte mich gefun-
12 | den weil der Schrank gewackelt hat, weil ich so gezittert habe.
13 | Sie fragte mich wieso ich nicht schlafe: ,,Wieso schléfst du nicht? Du solltest schon langs im
14 | Bett liegen!“ Dann erkldrte ich ihr alles und ging wieder ins Bett.
Klassifikation der vorgenommenen Verdnderungen am Text
Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 215 216 1
Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:
Verénderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt *
Gliederung X
Ausdruck x
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Wdorter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + | -

5 Deletion des Satzes ,,Irgendwas
oder irgendeiner machte ein selt-
sames Gerdusch.

stilistische Optimierung ?

5 Korrektur der Verbform ,,wunderte* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
form Prateritum

5 Korrektur der Verbform ,,geschieht | orthografische Richtigstellung X

8 Addition des Adverbs ,,immer* stilistische Optimierung, genauere Beschrei- X
bung der Situation

8-9 Emendation des Satzes ,,Da hatte ich | In der Erstfassung heif3t es: ,,Da hatte ich x

50000000000 Angst das ich fast in
die Hose gemacht hab.*

500000 Angst das ich nicht mal schreien konn-
te., stilistische Optimierung durch das Stil-
mittel der Ubertreibung, allerdings liegt ein
orthografischer Fehler vor und die falsche
Zeitform wird angewandt.

10 Korrektur der Interpunktion durch
Einfiigen eines Fragezeichens

Richtigstellung der Interpunktion der direkten | X
Rede

9-12 Verénderung der Gliederung des
Textes, da Zeilen 9-12 in den Haupt-

teil aufgenommen werden

Rucksichtnahme auf den Kommentar der x
Peers und Eingriff in die Gliederung des Tex-
tes

12 Emendation des Satzes ,,Sie hatte
mich gefunden weil der Schrank
gewackelt hat, weil ich so gezittert
habe.*

stilistische Optimierung, Prazisierung, genaue- | %
re Beschreibung der Handlung, Allerdings
liegt ein Fehler vor, da die falsche Zeitform
verwendet wird.

12 Deletion des Satzes ,,Mein Durst ist
mir schon vergangen.*

keine Intention erkennbar

13-14 Addition der direkten Rede ,,Du soll-

test schon langs im Bett liegen!“

stilistische Optimierung, Ein orthografischer x
Fehler liegt vor.

Koarrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:
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Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 6 5

Interpunktion 5 5

Orthografie 3 1

Syntax 0 0

Ausdruck 3 1

Gesamtfehlerzahl 17 12
Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 7,91 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 5,55 %

Der Vergleich von Erst- und Endfassung dieser Erlebniserzdhlung zeigt, dass einerseits nur
wenige Kommentare seitens der Peers an der Erstfassung angemerkt wurden und der Schuler
auch nur einen ebendieser im Zuge des Uberarbeitens beriicksichtigte. Somit lasst sich eine
der insgesamt zehn Uberarbeitungshandlungen direkt auf die Kommentare der Peers zuriick-
fihren und der Lernende verdnderte die Gliederung seines Textes, indem er — wie in den
Kommentaren angemerkt — mehrere S&tze in den Hauptteil verschob. Die an sich schon rela-
tiv geringe Gesamtfehleranzahl konnte um etwas mehr als zwei Prozent verringert werden,

insgesamt wird der Text im Zuge der Revision aber nicht tiefergehend verandert.

2.3.2.5. Text 15— Der Schrecken in der Nacht

Erstfassung: Der Schrecken in der Nacht

Als ich gestern allein zu Hause war hab ich Fern geschaut. Plétzlich wiirde ich miide und ging
schlafen. Auf einmal wachte ich mitten in der Nacht auf. ,,Boh eh ? (1) Wo sind meine Eltern?*,
fragte ich mich. (2) Gleich darauf hatte ich durst und kriecht aus den Bett. Sofort ging ich zur
Kiiche um_zin Glas Milch zu holen. ,,Licht geht nicht!“, dachte ich mir verwundert. Genau in
diesem Augenblick suchte ich die Taschenlampe. An der Suche horte ich seltsames Gerdusch.
Endlich fand ich die Taschenlampe und wollte sie einschalten doch da kam kein Licht! ,,Etwas
kommt auf mich zu!“, fiihlte ich dngstlich. (3) Schnell rannte ich weg von den Gerdusch. Nun
versteckte ich mich unter die Treppen. Schritte kamen ndher. ,,Oh nein lebe ich in ein
Albtraum?“, fragte ich mich sehr &ngstlich. Vor lauter angst (4) konnte ich nicht mal schreien!
10 | Jemand hat die Licht auf gemacht, ich dachte mir nur es wére ein Verbrecher. (5)

11 | Zur selben Zeit horte ich ,,Amir, bist du das? Ich kam von mein Versteck raus und rannte zu
12 | meine Multter. ,,Wieso schlifst du nicht?*, fragte sie mich verwundert. Dennnoch erzéhlte ich ihr
13 | die ganze Erlebnis und mein Durst ist (6) vergangen!

OCoOo~No ol WwWN P

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) unpassend (4) groR
(2) Absatze fehlen (5) Hier fallt etwas zum Bspl. Mein Knie zitterte.
(3) fuhlen? denken (6) Vorsicht Préteritum!!

Endfassung: Der Schrecken in der Nacht

Als ich gestern allein zu Hause war hab ich Fern geschaut. Pl6tzlich wurde ich mude und ging
schlafen. Auf einmal wachte ich mitten in der Nacht auf. ,,Boh eh? Wo sind meine Eltern?,
fragte ich mich. Gleich darauf hatte ich durst und kriecht aus dem Bett.

Sofort ging ich zur Kiiche um ein Glas Milch zu holen. ,,Licht geht nicht*!, dachte ich mir ver-
wundert. Genau in diesem Augenblick suchte ich die Taschenlampe. An der Suche horte ich
seltsame Gerdusch. Endlich fand ich die Taschenlampe und wollte sie einschalten doch da kam
kein Licht! ,,Etwas kommt auf mich zu!“, flhlte ich &ngstlich. Schnell rannte ich weg von den
Gerdusch. Nun versteckte ich mich unter die Treppen. Schritte kamen néher. ,,Oh nein lebe ich in
ein Albtraum?“, fragte ich mich sehr dngstlich. Vor lauter angst konnte ich nicht mal schreien!
Jemand hat die Licht auf gemacht, ich dachte mir nur es ware ein Verbrecher. Zur selben Zeit

QOWOWONOOOITE, WN P
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11 | horte ich ,,Amir, bist du das?*

12 | Ich kam von mein Versteck raus und rannte zu meine Mutter. ,,Wieso schléfst du nicht?*, fragte
13 | sie mich verwundert. Dennoch erzahlte ich ihr die ganze Erlebnis und mein Durst war vergan-

14 | gen.
Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text
Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 192 192 0

Globale Einschétzung der Optimierungsleistung:

Veranderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung x
Ausdruck x
Sprachnormen X
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + | - n
1 Korrektur des Wortes ,,wurde* orthografische Richtigstellung x
3 Korrektur des Artikels ,,dem* grammatikalische Richtigstellung x
3 Einfligen eines Absatzes Berticksichtigung des Kommentars der Peers x
und Eingriff in die Gliederung des Textes
6 Streichung/Korrektur des Buchsta- grammatikalische Richtigstellung? Allerdings x
bens s in ,,seltsame* liegt dadurch nach wie vor ein grammatikali-
scher Fehler vor, da das Nomen nicht entspre-
chend angepasst wird.
10-11 | Verénderung der Gliederung des Berlcksichtigung des Kommentars der Peers x
Textes, da der Satz ,,Zur selben Zeit und Eingriff in die Gliederung des Textes
hoérte ich ,,Amir, bist du das?* in den
Hauptteil aufgenommen wird
13 Korrektur der Verbform ,,war* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
form Préateritum

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 13 12

Interpunktion 5 5

Orthografie 4 3

Syntax 1 1

Ausdruck 4 4

Gesamtfehlerzahl 27 25

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 14,06 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 13,02 %

In diesem Fall wurden nur sechs Revisionshandlungen am Text vorgenommen, von denen

sich funf auf die Anmerkungen und Kommentare der Mitschilerinnen und Mitschiler zuriick-

fuhren lassen. Generell werden von dem Lernenden nur zwei Korrekturen hinsichtlich ortho-

grafischer Aspekte, eine Korrektur im Sinne der Anpassung des Verbs an die textsortenspezi-

fische Zeitform des Prateritums sowie die Streichung eines Buchstabens vorgenommen, wo-

bei hier offen ist, ob es sich um eine Korrektur im Sinne einer Berichtigung einer grammati-

kalischen Normabweichung oder um eine Streichung im Sinne eines Nachtrags handelt. Diese

Uberarbeitungshandlung wurde ebenfalls durch die Anmerkung der Peers am Text ausgeldst,

jedoch vom Schuler nicht zielfihrend umgesetzt, weshalb sie als misslungen einzustufen ist.

Auch werden zwei Eingriffe in die Gliederung des Textes vorgenommen, von denen sich der
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erste auf einen Kommentar der Peers stltzt. Obwohl von diesen zahlreiche Anmerkungen

gemacht wurden, veranderte der Lernende seine Erlebniserzahlung nur geringfugig.

2.3.2.6.

Text 16 — Die Dunkelheit

Erstfassung: Die Dunkelhei

O©Ooo~No ok, wWwN -

Es war mitten in der Nacht von einen ganz normalen Samstag, dachte ich. Als ich einschlafen
wollte, bekam ich irgendwie Durst, obwohl ich vor dem schlafengehen Wasser getrunken habe.
(1) Das Problem war, dass es schon dunkel war und meine Eltern schon schliefen. Daher kriech-
te ich leise aus dem Bett um ein Glas Milch zu holen. Ich kam in Wohnzimmer und bekam ein
mulmiges Gefuhl, weil es so dunkel und leise war. Als ich in die Kiiche ankam wollte ich behut-
sam den Licht anmachen, aber als ich bemerkte das der_Lichtschalte? nicht funktionierte, bekam
wie eine Maus offnete ich den ®uhlschrank> (2) um meinen Durst zu stillen. Ich konnte aber
nichts sehen, also musste ich wieder ins Wohnzimmer, um meine Taschenlampe, die mein Vater
mir mit neun gegeben hat zu finden. ,,Hoffentlich wird sie schon hier sein®, dachte ich mir, wih-
rend ich im Wohnzimmer suchte. Dafiel mir ein, dass ich sie in der Schublade reingegeben hatte.
Natdrlich fand ich die Taschenlampe, aber als ich ich die Taschenlampe anmachen wollte, ging
sie nicht M. Ich wollte sie M reingeben, da hdrte dann aber ? (3) ein seltsames Gerausch. Panisch
rannte ich auf die Suche nach einen Versteck. Rasch versteckte mich unter den Treppen und
hoffte, dass ich nicht gefunden werden wiirde. ? (4) Es kam nichts von mir raus, weil ich zu viel
Angst hatte. ,Bitte findet es mich nicht!“ (5), stotterte ich leise. Anscheinend war es nicht so,
weil das Licht anging und eine Person vor mir stand. Es war meine Mutter!

Verwirrt fragte sie mich: ,,Was machst du hier? Weiit du nicht wie spét es ist?“. Mit groB3en
Augen’(6) meinte ich: ,,Ich wollte nur was trinken und jetzt will ich jetzt wieder zuruck Ins
Zimmer gehen.” Zum Schluss ging ich ohne was weiteres zu sagen in mein Bett. Das ndchste
Mal hoffe ich, dass ich nicht so viel Pech wie am Samstag habe im dunkeln. (7)

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) Du hast in der Einleitung vergessen zu schreiben
wo du warst.

(2) Das Wort ,,Lichtschalter” und ,,Kiihlschrank* fand
ich besonders gut das du es geschrieben hast.

(3) Du konntest statt ,,dann® ,,ich* schreiben, weil es
sonst kein Sinn ergibt.

(5) Passt nicht dazu.

(6) Ich fand es auch besonders gut das du ,,Mit groflen
Augen“ geschrieben hast. Du hast ansonsten die Ge-
schichte gut geschrieben.

(7) Es gefallt mir das du sehr viele verschiedene Satz-
anfange gefunden hast.

(4) Versteh ich nicht.

Endfassung: Die Finsternis

O©Coo~No ok, wnN -

Es war mitten in der Nacht von einen ganz normalen Samstag, dachte ich. Ich lag in meinen Bett
und bekam riesige Durst auf Milch. Obwohl ich aufstehen wollte, fiehl mir ein Problem ein.

Das Problem war, dass es schon dunkel war und meine Eltern schon schliefen. Daher kroch ich
leise aus dem Bett um ein Glas Milch zu holen. Ich kam ins Wohnszimmer und bekam ein mul-
miges Gefihl, weil es so dunkel und leise war. Als ich in die Kuche ankam wollte ich behutsam
das Licht anmachen, aber als ich bemerkte das der Lichtschalter nicht funktionierte, bekam ich
ein bisschen Angst. So leise wie eine Maus 6ffnete ich den Kuhlschrank um meinen Durst zu
stillen. Ich konnte aber nichts sehen, also musste ich wieder ins Wohnzimmer, um meine Ta-
schenlampe, die mein Vater mir mit neun gegeben hat zu finden. ,,Hoffentlich wird sie schon
hier sein®“, dachte ich mir, wihrend ich im Wohnzimmer suchte. In dem Moment fiel mir ein,
dass ich sie in der Schublade reingegeben hatte. Natirlich fand ich die Taschenlampe, aber als
ich die Taschenlampe anmachen wollte, ging sie nicht an. Ich wollte sie wieder in die Schublade
reingeben, dann aber horte ich ein seltsames Gerdusch. Panisch rannte ich auf die Suche nach
einen Versteck. Rasch versteckte mich unter den Treppen, wahrend die Schritte ndher kamen.
,Hoffentlich werde ich nicht gefunden!®, stotterte ich leise. Das Licht ging an und eine Person
stand vor mir. Es war meine Mutter!

Verwirrt fragte sie mich: ,,Was machst du hier? Weilit du nicht wie spét es ist?* Mit groflen Au-
gen meinte ich: ,, Ich wollte nur was trinken und ich gehe wieder zuriick in mein Zimmer.“ Zum
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19 | Schluss ging ich ohne was zu sagen in mein Bett. Das ndchste Mal hoffte ich, dass ich nicht so

20 | viel Pech wie am Samstag hatte.

Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text

Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 327 300 27
Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:
Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung X
Ausdruck X
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklérung + ] - |n
1-2 Emendation/Variation der Sitze ,,Ich | stilistische Optimierung, Ergdnzung des Ortes
lag in meinen Bett und bekam riesige | der Handlung in der Einleitung wie in einem
Durst auf Milch. Obwohl ich aufste- Kommentar gefordert, Allerdings liegen ein
hen wollte, fiehl mir ein Problem grammatikalischer und ein orthografischer
ein.” Fehler vor.
3 Korrektur der Verbform , kroch* Berichtigung der falsch konjugierten Verb- x
form
4 Nachtrag/Korrektur der Préposition Ergénzung des fehlenden Buchstabens x
,,Ins® s/grammatikalische Berichtigung
6 Variation der beiden Artikel ,,den* grammatikalische Berichtigung x
und ,,das*
7 Deletion des Satzes ,,Also beeilte ich | Beriicksichtigung des Kommentars der Peers, x
mich um schneller in die Kiiche zu dadurch vielleicht verunsichert tber die Kor-
kommen.* rektheit dieses Satzes
10 Variation der beiden Satzanfange Berlcksichtigung des Kommentars der Peers, x
,,Da“und ,,In dem Moment* In der Erstfassung lag ein Fehler vor, da ,,da*
und ,,fiel* zusammengeschrieben worden
waren.
12 Addition von ,,an“ als zweiter Teil stilistische Optimierung, Beriicksichtigung des | %
der Verbform in ,,angehen” Kommentars der Peers
12 Addition ,,in die Schublade* Prézisierung, genauere Beschreibung der x
Handlung, Beriicksichtigung des Korrektur-
zeichens der Peers
13 Redigierung des Satzes ,,dann aber syntaktische Berichtigung, Beriicksichtigung x
horte ich ein seltsames Gerdusch.* des Kommentars der Peers
14 Variation des Temporalsatzes ,,wdh- | stilistische Optimierung, genauere Beschrei- x
rend die Schritte ndher kamen.* mit bung der Situation und der Handlung, Die
dem Satz ,,und hoffte, dass ich nicht Version der Erstfassung wurde von den Peers
gefunden werden wiirde. als unpassend eingestuft.
15 Emendation der direkten Rede ,,,Hof- | Der erste dieser beiden Satze wird von den x
fentlich werde ich nicht gefunden!““ | Peers als unpassend eingestuft, weshalb ihn
der Schiiler im Zuge der Uberarbeitung weg-
streicht, obwohl er korrekt ist.
15 Deletion des Satzes ,,Es kam nichts keine Intention erkennbar x
von mir raus weil ich zu viel Angst
hatte.“
15 Emendation des Satzes ,,.Das Licht Die Version aus der Erstfassung wird von den x
ging an und eine Person stand vor Peers als unpassend markiert, weshalb hier
mir.* eine stilistische Optimierung vorgenommen
wurde.
18 Emendation der direkten Rede: ,,Ich syntaktische Korrektur, In der Erstfassung x
wollte nur was trinken und ich gehe kommt zweimal das Wort ,,jetzt* vor und der
wieder zuriick in mein Zimmer.* Satz wurde als unpassend eingestuft.
19 Deletion des Wortes ,,weiteres* stilistische Optimierung? X
19-20 | Variation der beiden Verbformen Bericksichtigung der Anmerkung der Peers, X
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»hoffe“ und ,,habe® durch ihre jewei- | In diesem Zusammenhang ist die Verwendung
lige Prateritums-Form der textsortenspezifischen Zeitform des Préte-
ritums jedoch nicht korrekt.
20 Deletion der Worter ,,im dunkeln® stilistische Optimierung? X
Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:
Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 9 7
Interpunktion 6 6
Orthografie 4 2
Syntax 2 0
Ausdruck 4 2
Gesamtfehlerzahl 25 17
Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)
Gesamtfehlerquote Erstfassung 7,65 %
Gesamtfehlerquote Endfassung 5,66 %

Die Untersuchung der Uberarbeitung dieses Textes zeigt, wie vom Lernenden durch insge-
samt 16 Revisionshandlungen eine Qualitatssteigerung hinsichtlich der Dimensionen Aus-
druck und Sprachnormen erzielt werden konnte. EIf der Uberarbeitungshandlungen lassen
sich auf die Kommentare der Peers zurlickfiihren, von denen nur eine als misslungen einzu-
stufen ist, da ein eigentlich korrekter Satz als unpassend gekennzeichnet und deshalb vom
Schiler aus seinem Text herausgenommen wurde. Auch wurde eine weitere gelungene For-
mulierung aus der Erstfassung als unpassend eingestuft und somit in weiterer Folge vom Au-

tor durch eine Alternative ersetzt, obwohl dies nicht notwendig gewesen ware.

2.3.2.7. Text 17 — Meine verruckte Nacht

Erstfassung: Meine verricktes Erlebnis (1)

Gestern mitten in der Nacht wachte ich auf und hatte durst. Es war dunkel und still, alle haben
geschlafen. M (2) (3)

Schléfrig krichte ich aus dem Bett und ging zur Kiche. Ich holte mir ein Glas Milch. Licht ging
nicht an. Ich dachte mir es gibt ein Stromausfall. Suchend suchte ich die Taschenlampe.

Ich flusterte &rgelich (4): ,,Wo zu holle ist die Taschenlampe!* Anschlieend schaute ich in die
Schublade und da fand ich die Taschenlampe. Ploztlich (5) horte ich selsame (6) gerdusche (7).
Kurz darauf fallt die Taschenlampe aus. In der Zwischenzeit kamm etwas auf mich zu. Panisch
rann ich weg, angstlich versteckte ich unterm Bett. (8) Jemand kamm die Treppe rauf. Stottern
rief ich: ,,Wer i-ist hie-hier? Schritte kammen nédher. Vor angst schrie ich aber kénnte kein Ton
10 | mehr bringen. Schliel3lich ging die Tur auf. Es war meine Mutter. (9)

11 | Meine Mutter wollte wissen: ,,Warum bist du nicht im Bett?* Ich beantworte (10): ,,Ich wollte
12 | was trinken und mein durst ist vergangen.* M (11)

O©oo~No ok, wWwNE

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) Uberschrift = naja (8) Vergleiche oder Ubertreibung fehlen!

(2) Wo fehlt und zwei Satze reichen nicht! (9) Reizworter sind drinnen: passt! Ich-form geschrie-
(3) Absatze passt ben. Super! Direkte Reden sind aber zu wenig.

(4) Fehler: argerlich (10) beantwortete

(5) Fehler: Plotzlich (11) Die Folge fehlt.

(6) Fehler: seltsame

(7) Fehler: Gerdusch wird grol} geschrieben

Endfassung: Meine verrickte Nacht

1 | Gestern mitten in der Nacht wachte ich in mein Bett auf und hatte durst. Es war dunkel und still,
2 | alle haben geschlafen.
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3 | Schlafrig krichte ich aus dem Bett und ging zur Kiche. Ich holte mir ein Glas Milch. Licht ging
4 | nicht an. Ich dachte mir es gibt ein Stromausfall. Suchend suchte ich die Taschenlampe. Ich flis-
5 | terte drgerlich: ,,Wo zu holle ist die Taschenlampe!* AnschlieBend schaute ich in die Schublade
6 | und da fand ich die Taschenlampe. Plotzlich horte ich seltsame Gerdusche. Ich zitterte zu Tode.
7 | Kurz darauf fallt die Taschenlampe aus. In der Zwischenzeit kamm etwas auf mich zu. Panisch
8 | rann ich weg. Innerlich weinte ich doll. VVor angst versteckte unterm Bett. Jemand kam die Trep-
9 | pe rauf. Durstig stotterte ich ,,Wer i-ist hie-hier?* Schritte kammen né&her. Vor angst schrie ich
10 | aber koénnte kein Ton mehr bringen. SchlieBlich ging die Tur auf. Ich ging weiter hinter unterm
11 | Bett ich es nicht die Stimme war mir bekannt. Es war meine Mutter.

12 | Meine Mutter wollte wissen: ,,Warum bist du nicht im Bett? Ich beantwortete: ,,Ich wollte was
13 | trinken aber mein durst ist vergangen.* ,,Ab jetzt wicke ich immer jemanden auf um zu trinken!*

Klassifikation der vorgenommenen Verdnderungen am Text

Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 154 189 35
Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:
Veranderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt X
Gliederung X
Ausdruck X
Sprachnormen X
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + | - n
1 Addition ,,in mein Bett* Ergénzung der Einleitung um den ortlichen
Aspekt, Allerdings liegt ein grammatikalischer
Fehler vor.
4 Weggelassen des Absatzes Gliederung des Textes in drei Abschnitte X
5 Korrektur des Adverbs ,,drgerlich orthografische Berichtigung nach Hinweis der | %
Peers
6 Korrektur des Adjektivs ,,seltsame* orthografische Berichtigung nach Hinweis der | %
Peers
6 Korrektur des Nomens ,,Gerdusche orthografische Berichtigung nach Hinweis der | %
Peers
6 Addition des Satzes ,,Ich zitterte zu stilistische Optimierung durch Gebrauch des x
Tode.* Stilmittels der Ubertreibung
8 Addition des Satzes ,,Innerlich weinte | stilistische Optimierung, genauere Beschrei- x
ich doll.* bung der inneren Gefuihlswelt des Ich-
Erzéhlers, Stilistisch wurde die Revision nicht
optimal umgesetzt und ein orthografischer
Fehler liegt vor.
8 Emendation der beiden Sétze ,,Pa- stilistische Optimierung, Allerdings liegen x
nisch rann ich weg. [...] Vor angst grammatikalische und orthografische Fehler
versteckte unterm Bett.* Vor.
8 Korrektur des Wortes ,.kam* orthografische Berichtigung X
9 Emendation des Begleitsatzes der stilistische Optimierung, In der Erstfassung x
direkten Rede ,,Durstig stotterte ich“ | vorhandene orthografische Fehler werden so
umgangen.
10-11 | Addition des Satzes ,,Ich ging weiter | stilistische Optimierung, genauere Beschrei- x
hinter unterm Bett ich es nicht die bung der Handlung und der Situation
Stimme war mir bekannt.*
12 Korrektur der Verbform ,,beantworte- | Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
te* form Préateritum
13 Variation der beiden Konjunktionen stilistische Optimierung x
,und“ und ,,aber*
13 Addition der direkten Rede ,,,Ab jetzt | Erganzung des Schlusses um die Folge des x
wacke ich immer jemanden auf um Erlebnisses, Allerdings liegen eine orthografi-
zu trinken!“* sche Normabweichung und ein Fehler hin-
sichtlich der Interpunktion vor.

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:
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Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 9 9

Interpunktion 2 4

Orthografie 15 11

Syntax 0 2

Ausdruck 4 6

Gesamtfehlerzahl 30 32
Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 19,48 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 16,93 %

Erst- und Endfassung dieser Erlebniserzdhlung unterscheiden sich aufgrund von 14 am Text

vorgenommen Uberarbeitungshandlungen. Von diesen stiitzen sich sieben Revisionen auf die

Kommentare und Anmerkungen der Peers, von denen zwei als neutral einzustufen sind, wah-

rend alle anderen zur Qualitatssteigerung des Textes beitragen. Neben einer Addition der

Ortsangabe im ersten Satz des Textes variiert der Schiler den Begleitsatz einer direkten Rede

(Zeile 9) und fugt zwei weitere Satze hinzu (Zeilen 10-11, 13). AufRerdem nimmt er vier or-

thografische Korrekturen vor, wodurch sich eine Qualitatssteigerung des Textes hinsichtlich

der Dimensionen Ausdruck und Sprachnormen ergibt.

2.3.2.8.

Text 18 — Der Durst

Erstfassung: Die Durst (1)

O©Ooo~No ok, wnNE

Gestern mitten in der Nacht kdénnte ich nicht schlafen, weil es sehr hei war und meine Eltern
sorgen haben, dass ich aus dem Fenster runter springen wirde. Ich weill nicht warum. Wegen
hitze hatte ich auch viel durst. Es war sehr dunkel und still. Ich wollte nicht aufstehen und jeden
aufwecken. (2)

Ganz leise kriech ich aus dem Bett und schliech mich in die Kiiche, und holte mir ein Glas
Milch. Ich versuchte die Licht anzudrehen, aber es ging nicht. Ich fragte mich selber M: |, H4?
Warum geht’s nicht?“ Anschlieend versuchte ich es ein zu schalten. Es ging nicht M (3), ich
gab auf. Ich ging zu eine Schublade, den mein Vater immer benutzte. Ich 6ffnete es und suchte
eine Taschenlampe. Plétzlich horte ich ein seltsames Gerausch. Angstlich fragte ich mich in
meine Gedanken: ,,Was war das?! Es konnte irgendwas sein!“ Unabsichtlich fiel die Taschen-
lampe aus mein Hand. Ich hatte ur (4) Angst, ich horte etwas (5) es kam immer ndher und néher.
Obwohl ich Milch trinken wollte, wusste ich dass etwas auf mich zu kommt. (6) Sofort stellte ich
das Glas Milch auf den Tisch und dachte wo ich mich verstecken soll M. Nun hatte ich eine Gute
Idee. Ich rannte zu ein Zimmer, indem niemand drinnen war gder _rein ging. M Ich schloss die
Tiir und rannte zu Ecke sal} dort leise und versteckte mich. Immer wieder dachte ich mir: ,,Der
wird dich auffressen.” (7) Die Schritte kam immer néher und da hatte ich immer mehr Angst. Ich
wollte schreien, aber ich wollte niemanden aufwecken. Die machte die Tiir auf...M (8)

,»Wieso schléfst du nicht?*, fragte mein Bruder. Ich antwortete lachend: ,,Ich wollte Milch trin-
ken weil ich Durst hatte, aber jetzt ist es weg.* (9) Beide lachten. Der junge fragte: ,,Warum bist
du von mir weggerannt?* M Ich gab keine antwort, denn ich wollte es nicht sagen.(10) Danach
schlief ich mit mein Bruder in mein Bett.

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) es geht, fur mich ist es gut.

(2) Irgendwie denke ich, dass es unspannend ist. Wo
ist es?

(3)an

(4) sehr

(5) Beistrich

(8) Zu wenige direkte reden....Bisschen spannend er
koénnte es sein. Nur 3 direkte reden sind zu wenig,
vielleicht mehr kénnte es sein. Vielleicht kdnnte es so
interessanter sein.

(9) Ich finde es gut dass er sagt, dass es durst hatte.
(10) Gut mit dem nichts sagen
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(6) Einbisschen ubertreiben!
(7) Schon gut, das mag ich.

Endfassung: Die Durst

1 | Gestern in der Nacht, zu Hause, konnte ich nicht schlafen, weil es sehr heily war und meine El-
2 | tern sorgen haben, dass ich aus dem Fenster runter springen wirde. Ich wei3 nicht warum. We-
3 | gen Hitze hatte ich auch sehr viel durst. Es war sehr dunkel und still. Ich wollte niemanden auf-
4 | wecken.
5 | Ganz leise versuchte ich aus dem Bett raus zu kommen, ohne jemanden aufwecken. Ich schliech
6 | leise in die Kiiche und holte mir ein Glas Milch. Ich versuchte die Licht anzudrehen. ,,Ver-
7 | dammt! Ich kann gar nichts sehen, warum geht es nicht an?, dachte ich mir. Anschlie}end ver-
8 | suchte ich ein zu drehen, aber leider ging es nicht. Nach paar versuche spater, gab ich auf, denn
9 | meine hand tat sehr we. Im Dunkelheit suchte ich mein Vaters Schublade, denn drinnen war eine
10 | Taschenlampe. Ich 6ffnete es und fand diese Taschenlampe. ,,Ja! Endlich! Jetzt kann ich sehen®,
11 | flusterte ich mit mir selber. Pl6tzlich horte ich ein gerdusch, nicht ein normales gerdusch sondern
12 | ein seltsames geréusch. ,,Was war das?! Jeder schléft doch!“, sagte ich innen. Wegen Angst fiel
13 | mir die Taschenlampe aus mein Hand, ich ziterte nur. Ich lag das Glas Milch auf den Tisch und
14 | rannte durch das Haus. ,,Ich will schreien! Aber ich will niemanden aufwecken!*, schrie ich von
15 | innen. Und endlich dachte ich wo ich mich verstecken soll. Ich rannte in ein Zimmer wo ich nie
16 | reinging oder nie sah, dass jemand rein ging. Ich machte die Tir auf und rannte hinein. Ich setzte
17 | mich in die Ecke. Mein gesicht sah die richtung Wand. Ich ziterte immer wieder. Die Schritte
18 | kamen immer wieder naher ich dachte mir, dass es ein Monster ware. Ich hatte zu viel angst.
19 | ,,Wieso schléfst du nicht?, fragte mich mein Bruder. Er war sehr gro, deswegen dachte ich mir
20 | es ware etwas anderes. ,,Ich hatte durst, und deswegen wollte ich wohl Wasser trinken®, sagte ich
21 | lachend. ,,Und warum bist bist du weggerannt?*, meinte er. Ich gab kein antwort, weil ich dachte
22 | es ware peinlich sowas zu sagen. ,,Em...Ich weil} nicht, meine durst ist aber weg*, murmlete ich.
23 | Ein bisschen Zeit spater begleitete er mich in mein Zimmer. Ich schlief wieder ein.
Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text
Textumfang:
Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 305 353 48
Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:
Veranderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt X
Gliederung X
Ausdruck x
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklarung + | - n
1 Deletion des Adverbs ,,mitten* keine Intention erkennbar
1 Addition ,,zu Hause* Ber(cksichtigung des Kommentars der Peers x
und Erganzung der Einleitung um die Ortsan-
gabe
3 Korrektur des Nomens ,,Hitze* orthografische Berichtigung X
3 Addition des Adverbs ,,sehr* stilistische Optimierung x
3-4 Emendation des Satzes ,,Ich wollte stilistische Optimierung x
niemanden aufwecken.*
5-6 Emendation/Redigierung der Sétze stilistische Optimierung, Allerdings liegen in x
,,Ganz leise versuchte ich aus dem der Uberarbeiteten Version weiterhin orthogra-
Bett raus zu kommen, ohne jemanden | fische Fehler vor.
aufwecken. Ich schliech leise in die
Kiche und holte mir ein Glas Milch.“
6 Deletion des Satzes ,,aber es ging Hierfir ist keine ersichtliche Intention erkenn- x
nicht. bar.
6-7 Emendation der direkten Rede ,,Ver- | stilistische Optimierung x
dammt! Ich kann gar nichts sehen,
warum geht es nicht an?*, dachte ich
mir.
7-9 Redigierung/Addition der Sitze ,,An- | stilistische Optimierung, Allerdings liegen in X
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schlieBend versuchte ich ein zu dre-
hen, aber leider ging es nicht. Nach
paar versuche spater, gab ich auf,
denn meine hand tat sehr we. Im
Dunkelheit suchte ich mein Vaters
Schublade, denn drinnen war eine
Taschenlampe.*

der Uberarbeiteten Version grammatikalische
als auch orthografische Fehler vor.

10 Emendation des Satzes ,,Ich 6ffnete stilistische Optimierung, Prazisierung durch

sie und fand diese Taschenlampe.* Gebrauch des Demonstrativpronomens und
Ersetzen des Verbs ,,suchen* durch ,.finden*

10-11 | Addition der direkten Rede ,,,Ja! stilistische Optimierung durch Einbau der
Endlich! Jetzt kann ich sehen‘, fliis- direkten Rede
terte ich mit mir selber.*

11-12 | Emendation des Satzes ,,P16tzlich stilistische Optimierung durch Ersetzen des
horte ich ein gerdusch, nicht ein nor- | Adjektivs ,,seltsames* durch ,,nicht ein norma-
males gerdusch sondern ein seltsames | les gerdusch sondern ein seltsames gerdusch.*
gerdusch.” Allerdings liegen orthografische Fehler und

eine Wortwiederholung vor.

12 Emendation der direkten Rede durch | stilistische Optimierung, Im Begleitsatz muss-
Addition des zweiten Teils und des te es eigentlich ,,innerlich® statt ,,innen* hei-
Begleitsatzes ,,Jeder schléft doch!®, Ben.
sagte ich innen.

12-13 | Variation des Satzanfanges in ,,We- stilistische Optimierung, Prézisierung, In der
gen Angst fiel mir die Taschenlampe | Erstfassung liegt im Wort ,,unabsichtlich* kein
aus mein Hand* und Addition des Fehler vor, wéhrend er in der redigierten Ver-
Satzes ,,ich ziterte nur.* sion gegeben ist. Im neu hinzugefugten Satz

liegt ein orthografischer Fehler vor.

13-18 | Redigierung des bereits bestehenden | Unzufriedenheit mit dem Hauptteil der Erst-
Textes sowie Addition neuer Séatze version? Durch die Uberarbeitung ist zwar

mehr Sprachmaterial vorhanden, es liegen
jedoch auch umso mehr Fehler vor.

19 Addition des Personalpronomens stilistische Optimierung
»mich“ im Begleitsatz der direkten
Rede

19-20 | Addition des Satzes ,,Er war sehr Prazisierung, Begriindung des Angstgefihls
grol3, deswegen dachte ich mir es der Ich-Erzéhlerin
wire etwas anderes.“

20-21 Redigierung der direkten Reden und stilistische Optimierung
ihrer Begleitsatze

21-22 | Emendation des Satzes ,,Ich gab kein | Prézisierung, Begriindung des Verhaltens der
Antwort, weil ich dachte es ware Ich-Erzéhlerin
peinlich sowas zu sagen."

22-23 | Addition der direkten Rede stilistische Optimierung, Beriicksichtigung des
.., Em...Ich wei3 nicht, meine durst Kommentars der Peers und Erganzen einer
ist aber weg®, murmlete ich. weiteren direkten Rede, Allerdings liegen ein

grammatikalischer und zwei orthografische
Fehler vor.
23 Emendation des Satzes ,,Ein bisschen | Verdnderung der Handlung im Schluss der

Zeit spéter begleitete er mich in mein
Zimmer.* und Addition des Satzes
,.Ich schlief wieder ein.*

Erlebniserzéhlung

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 19 14

Interpunktion 5 6

Orthografie 10 18

Syntax 0 0

Ausdruck 6 11

Gesamtfehlerzahl 40 49

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)
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Gesamtfehlerquote Erstfassung 13,11 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 13,88 %

Die Endfassung dieser Erlebniserzéhlung weist mehr Sprachmaterial und Fehler als die erste
Version des Textes auf, womit eine hohere Gesamtfehlerquote einhergeht. VVon der Schiilerin
wurden ganze Abschnitte ihres Textes redigiert und neu hinzugeftigt. Sie scheint sich eher der
Strategie des Neu-Schreibens bedient als gezielt Uberarbeitungen unter Einbezug des Peer-

Feedbacks vorgenommen zu haben.

2.3.2.9. Text 19 — Die gruselige Nacht

Erstfassung: Die gruselige Nacht

Gestern stand ich mitten in der Nacht auf. Ich war sehr durstig. Ich hatte so Durst, dass ich nicht
schlafen konnte. Es war aber ziemlich dunkel und still. M

Schlafrig kriechte (1) ich mich aus dem Bett. (2) Ich ging langsam in die Kiche. Ich nahm mir
ein Glas Milch und trank es schnell. M Ich wollte das Licht an machen, doch das Licht geht nicht
an. Suchend suchte (3) ich die Taschenlampe. Ich_nahm die Lampe aus der Schublade raus.
Pl6tzlich horte ich ein seltsames Gerdusch. *Zor so viel Angst fiel mir die Taschenlampe aus.
Etwas kam auf mich zu. Rasch rennte ich weg. Angstlich versteckte ich mich M. In diesem Mo-
ment horte ich die_Schritte auf der Treppe. Ich sah sogar den Schatten M. s kam immer néher
und naher,; Vor solchei Panik und Aufregun¢ pumpte mein Herz sehr schnell. Danacn wollte ich
10 | sciweien aber ich konnte es nicht vor salche Angst. M (4) (5) (6)

11 | AnschlieRend kam meine grofRe Schwester rein und fragte neugierig: ,,Warum schlifst du nicht?*
12 | Es war also am Ende doch meine gruselige Schwester. Zum Schluss ist mir schon die Durst ver-
13 | gangen.

Ooo~No ol WwWN -

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) Es heiflt kroch (5) Du hast nur am Ende eine direkte Rede geschrie-

(2) Aus dem Bett gehort zu Einleitung. ben. Mit mehr direkten Reden wahre es spannender.

(3) Statt ,,Suchend*“ kdnnte man was besseres machen. | (6) Was ist dazwischen passiert? Du hattest machen

(4) Hauptteil ist zu kurz. kdénnen z.B. Das Licht ging an und ich sah meine grofe
Schwester.

Endfassung: Die gruselige Nacht

Gestern stand ich mitten in der Nacht auf. Ich war sehr durstig. Ich hatte so Durst, dass ich nicht
schlafen konnte. Es war aber ziemlich dunkel und still. Schlafrig kroch ich mich aus dem Bett.
Ich ging langsam in die Kiiche.

Ich nahm mir ein Glas Milch und trank es schnell aus. Ich wollte das Licht an machen, doch das
Licht ging nicht an. Angstlich suchte ich die Taschenlampe. Ich nahm die Lampe aus der Schub-
lade raus. Pl6tzlich horte ich ein seltsames Gerdusch. Vor so viel Angst fiel mir die Taschenlam-
pe aus. Etwas kam auf mich zu. Rasch rennte ich weg. Angstlich versteckte ich mich hinter dem
Schrank. In diesem Moment horte ich die Schritte auf der Treppe. Ich sah sogar den Schatten. Es
kam immer né&her und ndher. VVor solcher Panik und Aufregung pumpte mein Herz sehr schnell.
10 | Danach sah ich meine Schwester. Dieser Schatten war sie. Ich hatte umsonst so viel Angst.

11 | AnschlieBend kam meine grof3e Schwester rein und fragte neugierig: ,,Warum schléfst du nicht?*
12 | Es war also am Ende doch nur meine groRe Schwester. Zum Schluss ist mir schon die Durst
13 | vergangen.

©OCo~No ok, wWwnN -

Klassifikation der vorgenommenen Veranderungen am Text

Textumfang:

Erstfassung Endfassung Differenz
Wortanzahl 178 185 7
Globale Einschétzung der Optimierungsleistung:
Verénderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt X
Gliederung X
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Ausdruck x
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention/Erklérung + 1 -1n
2 Korrektur der Verbform ,,kroch® Richtigstellung der falsch konjugierten Zeit- X
form (1.Person/ Singular/ Prateritum) von
kriechen
2-3 Eingriff in die Gliederung des Textes, | Beriicksichtigung des Kommentars der Peers x
da die Sitze ,,Schldfrig kroch ich | und Eingriff in die Gliederung des Textes
mich aus dem Bett. Ich ging langsam
in die Kiiche.” In den Hauptteil auf-
genommen werden und der Absatz
erst danach eingefugt wird.
4 Addition des Wortes ,,aus“ als zwei- | stilistische Optimierung x
ter Teil des Pradikats von ,,austrin-
ken“
5 Korrektur der Verbform ,,ging™ Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
form Préateritum
5 Variation der als Adverbien ge- stilistische Optimierung durch Vermeidung x
brauchten Partizipien ,,suchend*“und | der Wortwiederholung in ,,suchend suchte*
angstlich
7-8 Addition von ,hinter dem Schrank* Prézisierung, genauere Beschreibung der x
Handlung und der Situation, Beriicksichtigung
des Kommentars der Peers
9-11 Deletion des Satzes ,,Danach wollte Hier kdnnte die Schilerin den Vorschlag (4) x
ich schreien aber ich konnte es nicht | aus den Kommentaren in Bezug auf eine un-
vor solche Angst.“ und Addition der | zureichende L&nge des Hauptteils umsetzen
beiden Sitze ,,Danach sah ich meine wollen, sie nimmt hier jedoch das Ende der
Schwester. Dieser Schatten war sie. Erz&hlung am eigentlichen Héhepunkt vor-
Ich hatte umsonst so viel Angst.* weg.
12 Addition des Partikels ,,nur* stilistische Optimierung ? x
12 Variation der beiden Adjektive ,,gru- | stilistische Optimierung, Die Formulierung x
selige* und ,,groBe* »gruselige Schwester® wurde von den Peers
als unpassend gekennzeichnet.

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 7 4
Interpunktion 1 0
Orthografie 1 1
Syntax 0 0
Ausdruck 2 0
Gesamtfehlerzahl 11 5

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung

6,18 %

Gesamtfehlerquote Endfassung

2, 70%

Hier liegen neun Uberarbeitungshandlungen vor, von denen sich sieben direkt auf die Kom-

mentare und Anmerkungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Schreibkonferenz zu-

rickfuhren lassen. Ein Bezug zu ebendiesen ist bei einer weiteren Revision wahrscheinlich.

Diese Schiilerin sttzt sich also fast ausschliellich auf die Meinung anderer und nimmt so

Eingriffe verschiedener Art an ihrem Text vor, die bis auf eine Ausnahme (und die nicht aus-

schlaggebende Addition eines Partikels in Zeile 12) allesamt gelingen. Die Schilerin verén-

dert jedoch die Gliederung ihres Textes und nimmt so das Ende der Erlebniserzahlung am

eigentlichen Hohepunkt vorweg.
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2.3.2

.10. Text 20 — Eine gruselige Nacht

Erstfassung: Ein gruseliger Nacht

OCoOoO~NOoOOUTh WN B

Gestern in der Nacht war ich allein mit mein_ Schwester zuhause, meine Eltern waren im Kino.
Meine Schwester sagte fliisternt: ,,Lukas es ist so spdt geh jetzt schlafen!” Ich ging ins Bett und
schlafte ein. Mitten in der Nacht wachte ich auf, ich hatte durst und wollte ein glass Milch trin-
ken. Es war dunkel und still.

Ich kriechte (1) aus dem Bett und ging zur Kiiche. Kurz darauf nahm ich mir ein Glass (2) und
den Milch. Ich wollte sie auffiillen aber ich konnte nix (3) sehen. Dann wollte ich den Licht an
machen aber es ging nicht.

Spéter suchte ich nach eine Taschenlampe, ich ging zur Schublade und nahm sie. Danach schal-
tete ich sie ein. Plotzlich horte ich M (4) seltsames Gerdusch. Der (5) Taschenlampe féllte aus.
Ich dachte mir: ,,Was soll ich jetzt machen?* Etwas kam auf mich zu ich horte seine schritte von
nahe (6)! ,,Es ist wie gruseliger film E.S.!* sagte ich dngstlich. Ich rannte weg so schnell wie ich
konnte!

Ich versteckte mich unter der Treppe. Die Schritte kam (7) ndher und naher. Ich hatte Angst, ich
konnte nix (8) machg (9), ich konnte auch nicht schreien! Weil vielleicht war das ein Monster
wie im(E.S. film. Ich dachte: ,,Und was wenn er mich aufressen wiirde!* Ich hatte vieles im
Kopf. (10)

Da rief jemand laut: ,,Wieso schlafst du nicht?* Es war mein Schwester. Ich sagte ihr verzwei-
felt: ,,Ich hatte durst, und deshalb konnte ich nicht schlafen! Wir gingen ins Bett und schlaften
weiter.

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) Vo

(2) Glas

(3) nic
(4) ein
(5) die

rsicht Préteritum (6) ndhe

(7) kamen

(8) nichts

(9) machen

(10) Ubertreiben!

hts

Endfassung: Die gruselige Nacht

O©Ooo~No ok, wnN -

Gestern in der Nacht war ich allein mit meine Schwester zuhause, meine Eltern waren im Kino.
Meine Schwester sagte flisternd: ,,Lukas es ist so spét geh jetzt schlafen!* Ich ging ins Bett und
schlafte ein. Mitten in der Nacht wachte ich auf, ich hatte durst und wollte ein glas Milch trin-
ken.

Es war dunkel und still. Ich kriechte aus dem Bett und ging zur Kiiche. Kurz darauf nahm ich
mir ein glas und ein Milch. Ich wollte sie auffullen aber ich konnte nichts sehen. Dann wollte ich
den Licht an machen aber es ging nicht.

Spéter suchte ich nach eine Taschenlampe, ich ging zur Schublade und nahm sie. Danach schal-
tete ich sie ein. Plotzlich horte ich ein seltsames Gerdusch. Die Taschenlampe féllte aus. Ich
dachte mir: ,,Was soll ich jetzt machen!* Etwas kam auf mich zu ich horte seine schritte vom
nahe! ,,Es ist wie im gruseliges film E.S.!* sagte ich dngstlich. Ich rannte weg so schnell wie ich
konnte!

Ich versteckte mich unter der Treppe. Die Schritte kamen né&her und néher. Ich hatte Angst, ich
konnte nichts machen, ich konnte auch nicht schreien! Weil vielleicht war das ein Monster wie
im E.S. film. Ich dachte: ,,Und was wenn er mich auffressen wiirde!* Ich hatte vieles im Kopf.
Da rief jemand laut: ,,Wieso schléfst du nicht?* Es war mein Schwester. Ich sagte ihr verzweli-
felt: ,,Ich hatte durst, und deshalb konnte ich nicht schlafen!” Wir gingen ins Bett und schlaften
weiter.

Klassifikation der vorgenommenen Veradnderungen am Text

Textumfang:

Erstfassung

Endfassung

Differenz

Wortanzahl

239

241

2

Globale Einschétzung der Optimierungsleistung:

Verénderungen von der Erst- zur Endfassung

gelungen (+)

misslungen (-)

neutral (n)

Inhalt

X

Gliederung

X

Ausdruck

X
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Sprachnormen

| x |

Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention + 1 -1n
2 Korrektur des Possessivpronomens grammatikalische Berichtigung nach Hinweis X
,,meine* der Peers, Allerdings liegt weiterhin ein Fehler
vor.
2 Korrektur im als Adverb verwendeten | orthografische Berichtigung x
Partizip ,,fliisternd*
3 Korrektur des Nomens ,,glas* orthografische Berichtigung, Allerdings liegt x
nach wie vor ein Fehler in der Kleinschrei-
bung vor.
4-5 Eingriff in die Gliederung des Textes, | Hierfir ist keine ersichtliche Intention erkenn- x
da der Satz ,,Es war dunkel und still.“ | bar.
in den Hauptteil verschoben wird.
6 Korrektur des Nomens ,,glas* orthografische Berichtigung, Jedoch liegt nach x
der Revision ein Fehler in der Kleinschrei-
bung vor.
6 Variation der beiden Artikel ,,den* grammatikalische Berichtigung und Beriick- X
und ,,ein” sichtigung des Kommentars der Peers
6 Korrektur des Pronomens ,,nichts* orthografische Berichtigung X
9 Addition des Artikels ,,ein® syntaktische Berichtigung X
9 Korrektur des Artikels ,,die* grammatikalische Berichtigung X
10-11 | Variation von ,,von nahe* und ,,vom | orthografische und grammatikalische Berich- X
néhe“ in ,,Ich horte seine Schritte tigung unter Berlcksichtigung des Kommen-
vom nédhe!* tars der Peers, Der Losungsvorschlag ist aller-
dings auch nicht korrekt.
11 Emendation der direkten Rede ,,Es ist | stilistische und grammatikalische Berichti- x
wie im gruseliges film E.S.!“ durch gung unter Berticksichtigung der Anmerkung
Addition der Préposition ,,im* und der Peers, In der redigierten Form liegen nach
Variation des Adjektivs zu ,,gruseli- wie vor ein grammatikalischer und ein ortho-
ges” grafischer Fehler vor.
13 Korrektur der Verbform ,,kamen* grammatikalische Berichtigung unter Beriick- | %
sichtigung der Anmerkung der Peers
14 Korrektur des Pronomens ,,nichts* orthografische Berichtigung X
14 Korrektur des Verbs ,,machen* grammatikalische Berichtigung x
15 Korrektur des Verbs ,auffressen orthografische Berichtigung X

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 17 12

Interpunktion 8 8

Orthografie 11 7

Syntax 0 0

Ausdruck 4 3

Gesamtfehlerzahl 40 30

Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung

16,74 %

Gesamtfehlerquote Endfassung

12,45 %

An diesem Beispiel lassen sich zehn der insgesamt 15 vorgenommenen Revisionshandlungen

auf die Kommentare der Peers zuriickfiihren, wobei vier dieser Veradnderungen als misslungen

einzustufen sind. Einmal wird ein richtiger Kommentar nur unzureichend vom Schiiler umge-

setzt, wahrend eine weitere Anmerkung der Peers an sich fehlerhaft ist. In zwei Féllen wurde

eine Textstelle in der Erstversion als fehlerhaft oder unpassend markiert, dem Lernenden

scheint jedoch das Wissen zu fehlen, worin diese Fehler begrindet liegen, weshalb er sie nur

unzureichend ausbessern kann beziehungsweise durch fehlerhafte Alternativen ersetzt. Insge-
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samt ergibt sich durch die hauptséchlich an der Textoberflache vorgenommene Revision eine

Qualitatssteigerung hinsichtlich der Dimension Sprachnormen.

2.3.2.11. Text 21 — Hilfe!

Erstfassung: Ach Hundi! (1)

O©Ooo~No ok, wWwN -

Gestern am Abend safen Jon und Julia in ihren (2) Zimmer. Julia ist die groBte (3) Schwester
von Jon. Julia erklérte Jon ein (4) griseligen (5) Geschichte. ,,Ein kleiner Bub war in ein kleines
Haus und niemand wollte in diesen Haus leben...“ Und weiter erzihlte sie... (6) Mitten in der
Nacht wachte Jon auf durstig und will Milch trinken. Er geht am Eingang langsam. Er nahmte
sein schlafdecke und hangte es um aber es war sehr dunkel und still. (7) ? (8) Er gang (9) zur
(10) Kuche. Bei Kiiche (11) war es aber sehr dunkel. Er (12) geht ¥ (13) das Licht zu aufmachen
(14) aber der Licht geht nicht auf. Jon war neugerig und gang (15) zur Wohnzimmer (16) er hor-
te ein komisches gerdusch hinter ihn. Er suchte ein Taschenlampe in Schublade er fand es und
nahm es in der (17) Hand. Aber Jon hort noch immer diesen Gerausch. ,,Der seltsames Gerdusch
hort man!“, sagte Jon unverstanden. Er rannte zur Kiiche um Milch so trinken weil er liebt
Milch. (18) Er machte der Lampe auf auf einmal schupste jemand Jon und Jon hat Angst be-
kommen. Der Taschenlampe ist nieder gefallen. Er steht auf und rannte Weg zum zweiten mal.
»Etwas kommt auf mich zu!“, dngstlich rannte Jon schnell aber er hort die Schritte es kommt
ndher. ,,Was fiir ein schrecklichen Tag?“, zitterde Jon. Jon kann nicht schreien wegen das Ge-
rausch. Plotzlich ging das Licht auf und vor Jon standen die Mutter, der Vater, die Schwester und
ihr Hund streng und bdse auBer Hundi sie liebt Jon sie ist ein Hund der sich wenn in der Nacht
gehte hort man ihr Schritte sehr schrecklich. Die Mutter fragte bose: ,,Wieso schlédfst du nicht?*
Jon ist Uberrascht und der Durst ist vergangen. (19) (20)

Kommentare/Anmerkungen der Peers an der Erstfassung

(1) NICHT SPANNEND (112) In der Kiiche

(2) ihrem (12) abwechslungsreiche Satzanféange fehlen
(3) alteste (13) um

(4) eine (14) aufzumachen

(5) gruselige (15) ging, Prateritum oft falsch!!!

(6) Direkte Rede besser? (16),

(7) Einleitung 3-4 Sétze (17) die, Féllel!

(8) ??? Das verstehe ich nicht weil das nicht gut formu- | (18) nicht logisch

liert wurde (19) Schluss kann man nicht verstehen

(9) ging (20) 3-4 Satze, den Schluss versteh ich nicht, das ergibt
(10) zur keinen Sinn

Endfassung: Hilfe!

O©CoOo~No Uk wWN P

Gestern am Abend saf3 ich mit meiner Schwester in unser Zimmer. Meine Schwester ist &lter als
ich, deshalb erklarte sie mir eine gruselige Geschichte.

,,Ein kleiner Bub war in ein kleines Haus und niemand wollte in diesen Haus Leben...“ Und
weiter erzéhlte sie... Mitten in der Nacht wachte Jon auf durstig und will Milch trinken. Ich ging
am Eingang langsam. Er nahmte sein schlafdecke und héngte es um aber es war sehr dunkel und
still. Ich ging zur Kiiche. In der Kiiche war es aber sehr dunkel. Ich ging das Licht zu aufmachen
aber der Licht ging nicht auf. Ich war neugerig und ging zur Wohnzimmer ich horte ein komi-
sches gerdusch hinter mir. Ich suchte ein Taschenlampe in Schublade ich fand es und nahm es in
die Hand. Aber ich hore noch immer diesen Gerdusch.

,Der seltsames Gerdusch hort man!*, sagte ich unverstanden. Ich rannte zur Kiiche um Milch zu
trinken. Er machte der Lampe auf auf einmal machte jemand ein lautes Geréusch ich erschreckte
mich und laB den Taschenlampe fallen. Ich rannte zur Stiege. ,,Etwas kommt auf mich zu“,
angstlich rannte ich schnell aber die Schritte kamen naher, naher und naher. ,,Uch! Was fiir ein
schrecklichen Tag?“, zitterte ich mit voller schwitz. Ich konnte nicht schreien wegen das Angst.
Pl6tzlich rief meine Mutter streng: ,,Was machst du denn hier, und wieso schléafst du nicht? Ich
hatte nichts gesagt.

Klassifikation der vorgenommenen Verdnderungen am Text

Textumfang:
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Erstfassung

Endfassung

Differenz

Wortanzahl

275

230

45

Globale Einschatzung der Optimierungsleistung:

Verdnderungen von der Erst- zur Endfassung gelungen (+) misslungen (-) neutral (n)
Inhalt x
Gliederung X
Ausdruck x
Sprachnormen x
Lokale Veranderungen (Satze, Satzglieder, Worter): Evaluation
Zeile Handlungstyp Vermutete Intention + 1 -1n
1-2 Emendation der Sétze ,,Gestern am stilistische Optimierung, Ersetzung der Figu- x
Abend sal ich mit meiner Schwester | ren Julia und Jon durch ,,ich“ und ,,meine
in unser Zimmer. Meine Schwester Schwester*, womit ein Wechsel der Erzahl-
ist &lter als ich, deshalb erkléarte sie perspektive einhergeht
mir eine gruselige Geschichte.*
2 Einfligen eines Absatzes Gliederung des Textes x
4,6,7, | Variation des Personalpronomens Wechsel der Erzéhlperspektive, Die Perspek- x
8,9, ,er durch ,,ich* tive der Ich-Erzéhlerin ist jedoch nicht durch-
10, 11 géangig gegeben.
13,14
4,6,7 | Korrektur der Verbform ,,ging" Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
form Préateritum
6 Korrektur des Satzanfanges ,,In der Berlcksichtigung des Kommentars der Peers x
Kiiche* und Berichtigung von ,,Bei Kiiche...“
8 Variation der Personalpronomina grammatikalische Anpassung an die neue x
»ihn“ und ,,mir* Erzéhlperspektive, Dadurch ergibt sich auch
die Umgehung des in der Erstfassung gegebe-
nen grammatikalischen Fehlers.
9 Einfligen eines Absatzes Gliederung des Textes x
9 Variation der beiden Artikel ,,den* grammatikalische Berichtigung x
und ,,die* in ,,nahm es in die Hand*
9 Variation der beiden Verbformen Anpassung des Verbs an die Person, Aller- x
,,hort“ und ,,hore* dings wird nicht die textsortenspezifische
Zeitform Prateritum verwendet.
11-12 Deletion von Satzteilen und Emenda- | stilistische Optimierung und Anpassung an die X
tion der Sétze ,,Ich rannte zur Kiiche | neue Erzahlperspektive, Dies gelingt jedoch
um Milch zu trinken. Er machte der nicht durchgéngig, auch liegen grammatikali-
Lampe auf auf einmal machte jemand | sche und orthografische Fehler vor.
ein lautes Gerdusch ich erschreckte
mich und laB den Taschenlampe
fallen. Ich rannte zur Stiege.*
13-14 | Emendation des Begleitsatzes der stilistische Optimierung und Einbau des x
direkten Rede und Ausbau des Satzes | sprachlichen Mittels der Wiederholung, Prazi-
in ,,dngstlich rannte ich schnell aber sierung, genauere Beschreibung der Handlung
die Schritte kamen néher, ndher und
ndher.”
14 Addition des Ausrufes ,,Uch!“ inder | stilistische Optimierung x
direkten Rede
14 Emendation des Begleitsatzes der Korrektur der Verbform , zitterte* als ortho- x
direkten Rede ,,zitterte ich“ und Ad- | grafische Berichtigung, Anpassung an die
dition von ,,mit voller schwitz.* neue Erzéhlperspektive und Erganzung einer
stilistischen Optimierung beziehungsweise
genaueren Beschreibung der Handlung, Aller-
dings liegen in der Addition grammatikalische
und orthografische Fehler vor.
14 Korrektur der Verbform ,,konnte* Verwendung der textsortenspezifischen Zeit- x
form Préteritum
15 Variation der beiden Nomen ,,Ge- x
rdusch” und ,,Angst*
15-16 | Addition des Satzes ,,Ich konnte nicht | Anpassung an die neue Erz&hlperspektive und | X
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mal schreien wegen das Angst* und damit einhergehend auch inhaltliche Adaptie-
Emendation der Satze ,,Pl6tzlich rief | rungen, genauere Beschreibung der Geflihls-

meine Mutter streng: ,,Was machst du | welt der Ich-Erzéhlerin

denn hier, und wieso schléfst du
nicht?* Ich hatte nichts gesagt.*

Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen und orthografischen Richtigkeit:

Klassifizierung Fehler in Erstfassung Fehler in Endfassung
Grammatik 41 23

Interpunktion 10 7

Orthografie 5 3

Syntax 9 3

Ausdruck 9 7

Gesamtfehlerzahl 74 43
Gesamtfehlerquote (Fehlerzahl/ Wortanzahl x 100 = %)

Gesamtfehlerquote Erstfassung 26,91 %

Gesamtfehlerquote Endfassung 18,70 %

Dieses Beispiel zeigt die wohl am tiefsten in die Struktur des Textes eingreifenden Verénde-
rungen aller untersuchten Erlebniserzéhlungen. Die wenig bis gar nicht gelungene Erstfassung
wird von den Peers dahingehend kommentiert, dass sie den Anflihrungen des Textes nicht
folgen konnten. Die Autorin nimmt davon ausgehend mehrere Veranderungen an ihrem Text
vor, welche bedingen, dass trotz zahlreicher Fehler und nicht durchgehend eingehaltener Er-
zahlperspektive in der Zweitfassung eine Qualitatssteigerung des Textes in den Dimensionen

Inhalt, Gliederung und Sprachnormen erzielt werden konnte.

2.3.2.12. Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Untersuchung der mittels Peer-Feedback (iberarbeiteten Texte zeigt, dass auch hier wie-
derum groRe Differenzen hinsichtlich der Qualitdt und Angemessenheit zwischen den einzel-
nen Erlebniserzéhlungen bestehen. Dennoch dienen die Kommentare der Peers oder die je-
weiligen Korrekturzeichen am Text als wichtige Orientierungshilfe im Zuge der Revision.
Insgesamt zeichnet sich deshalb nur ein Text dieser Kategorie, welcher fast ganzlich neu or-
ganisiert wurde, durch eine héhere Gesamtfehlerquote aus. Vereinzelt kommt es vor, dass
Richtiges aus den Erstfassungen als unpassend oder fehlerhaft gekennzeichnet und somit auch
einer Uberarbeitung seitens der Urheberin oder des Urhebers unterzogen wird. Dies ist jedoch
nicht gleichbedeutend mit einer Verschlechterung der Textqualitat, da seitens der Schreiben-
den — sofern sie sich von den Kommentaren der Peers verunsichern lassen — in diesem Zuge
auch ebenfalls korrekte Alternativen eingebracht wurden. Auch zeigte sich, dass richtige An-
merkungen der Peers bei der Uberarbeitung fehlerhaft oder nur unzureichend umgesetzt wur-
den und somit die gewiinschte Intention verfehlten. Generell kann aber festgestellt werden,
dass von den Schiilerinnen und Schulern dieser Gruppe mithilfe des Peer-Feedbacks gezielt

Veranderungen an den Texten vorgenommen werden konnten, die Ofter als jene der Ver-

125




gleichsgruppe Uber die reine Oberflachenstruktur des Textes hinausgehen und auch tiefer in

dessen Organisation eingreifen.

2.4. Beschreibung und Analyse des Interviews

An dieser Stelle soll nun die Beschreibung und Analyse des Interviews mit einer an VVorberei-
tung und Umsetzung der Unterrichtseinheiten beteiligten Lehrperson, welches als zusétzliche
Datenquelle dient und die Erkenntnisse aus der Analyse der Schreibleistungen ergénzen soll,
erfolgen. Es handelte sich dabei um ein offenes Interview anhand eines Leitfadens, welcher
sich an den theoretischen Ausfilhrungen zu vorbereitenden MaBnahmen sowie mdglicher-
weise wahrend der Umsetzung der Methode Schreibkonferenz auftretenden Problemen orien-

tierte, da diese Daten nicht aus den Analysen der Texte hervorgehen kdnnen.

Die erste Frage bezog sich auf das von Fix genannte soziale Problem,*®

also jenen Umstand,
dass gruppendynamische Faktoren hinsichtlich der Disziplin eine Grundvoraussetzung fur das
Gelingen dieser Methode sind. Ebenso kann (zu) kritisches Feedback dazu flihren, dass Ler-
nende gekrankt oder enttduscht reagieren. In Bezug auf diesen Punkt gab die interviewte
Lehrperson an, keine Beobachtungen hinsichtlich einer nicht vorhandenen Gruppendisziplin
gemacht zu haben. Laut ihren Angaben stachen keine Lernenden durch besondere Dominanz
hervor, es zeigte sich dennoch, dass einzelne — vor allem im Schreiben weniger gelibte —
Schilerinnen und Schiiler sich enttaduscht zeigten, wenn Peers ihre Texte kritisch kommentier-
ten oder das von ihnen Geschriebene hinterfragten. Von der Befragten wird auRerdem ange-
geben, dass eine Schilerin durch die schriftlichen Kommentare der Mitschulerinnen und Mit-
schuler besonders gekréankt reagierte und dadurch den Eindruck machte, stark an sich selbst
und ihren Kompetenzen zu zweifeln. Auch gibt die interviewte Person an, dass gelbtere
Schreibende sich ebenso verunsichern lassen und das von ihnen Geschriebene hinterfragen,
auch wenn die Kommentare der Peers gar nicht zielfiihrend sind. Die Lehrperson begriindet
dies damit, dass es den Lernenden aufgrund noch nicht ausreichend entwickelter Kompeten-
zen, welche durch die andere Erstsprache als das Deutsche bedingt sein kénnten, an dem
Selbstbewusstsein fehlt, um das von ihnen Geschriebene auch gegentber der Meinung ande-
rer durchsetzen zu kénnen. Es konnte jedoch laut Angaben der Befragten nicht beobachtet
werden, dass einzelne Kinder andere ausgelacht oder sich Gber andere aufgrund des von ihnen

verfassten Textes lacherlich gemacht hatten.

8% \/gl. Fix (2006), S. 123.
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Die zweite Frage des Interviews war der von Fix genannten Diagnose- und Ausflihrungsprob-
lematik®’ gewidmet. Der Autor bezieht sich damit auf den Umstand, dass Lernende tiber ein
gewisses sprachliches Repertoire verfiigen mussen, um ihre VVorschlage und Kommentare so
zu formulieren, dass sie konstruktiv umgesetzt werden kénnen. Die Lehrperson wurde deshalb
dazu befragt, ob diese Schilerinnen und Schiler zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Metho-
de Erfahrungen mit dem Erteilen und Erhalten von Feedback vertraut waren, also bereits tber
eine gewisse Feedback-Kultur verfligten. Die interviewte Lehrerin flhrte an, dass diese Ler-
nenden seit der funften Schulstufe nicht nur an Feedback-Verfahren, sondern auch an das Ar-
beiten mit bestimmten Kriterien herangefiihrt wurden. Die Befragte begriindet dies damit,
dass die Schiilerinnen und Schiler andernfalls gar nicht wissten, worauf sie beim Erteilen
von Feedback achten sollen und sich beziehen kénnen. Den Angaben ist zu entnehmen, dass
diese Lernenden mit unterschiedlichen Feedback-Instrumenten vertraut sind, da sie sich in
verschiedensten Settings gegenseitig Feedback geben, mit verschiedenen Feedback-Symbolen
arbeiten oder auch Feedback seitens der Lehrperson erhalten. Im &ul3ersten Fall gestaltet sich
das Feedback der Lehrperson in Bezug auf Geschriebenes als ein alternativer, korrekter For-
mulierungsvorschlag, was von der befragten Padagogin wiederum damit begriindet wird, dass
diese Lernenden aufgrund ihres sprachlichen Hintergrundes oft nicht wissten, wie man etwas
richtig ausdruckt. In diesem Zusammenhang spricht die Lehrperson an, dass fir sie besonders
das selbstverantwortliche Lernen mit Arbeitsplédnen ein wichtiger Faktor daflr sei, dass Ler-
nende in ihrem Handeln mehr Selbstvertrauen und zunehmend Sicherheit darin gewinnen,

selbststandig an einem Thema zu arbeiten.

Die darauffolgende Frage bezog sich ebenso auf das Diagnose- und Ausfuihrungsproblem, nun
jedoch auf jenen Aspekt, dass Schilerinnen und Schiler an die Anforderungen der jeweiligen
Textsorte herangefiihrt worden sein missen, um (tieferliegende) tberarbeitungswirdige Stel-
len erkennen zu kdénnen — wobei dadurch nicht vorausgesetzt werden kann, dass sie dazu im-
stande sind, diese gelungen zu revidieren. Auch miissen sie an die Arbeit mit Checklisten her-
angefuhrt worden sein, um diese gewinnbringend nutzen zu kénnen. Die Lehrperson wurde
aus diesem Grund dazu befragt, inwiefern diese Schulerinnen und Schiler mit Checklisten
vertraut sind und welchen Stellenwert die explizite Férderung und Forderung des Teilprozes-
ses des Uberarbeitens im Unterricht einnehmen. lhren Angaben ist zu entnehmen, dass
Checklisten nicht nur den Lernenden als gute Orientierungshilfe dienen, mithilfe derer sie

gezielt Hilfsmittel verwenden und Anhaltspunkte beim Verfassen ihrer Texte erhalten, son-

87 vgl. ebd., S. 126.
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dern auch seitens der Lehrperson(en) dazu genutzt werden, um den Unterricht zu konzipieren.
Beim Planen von Unterrichtseinheiten oder dem Erarbeiten einer Textsorte geht die Lehrper-
son ihren Angaben zufolge so vor, dass zuerst die Checkliste erstellt wird und in einem zwei-
ten Schritt anhand dieser Checkliste gemeinsam mit den Lernenden die einzelnen relevanten
Aspekte erarbeitet werden. Durch diese Checklisten wirden die Schilerinnen und Schiler
auch gute Anhaltspunkte beim Uberarbeiten ihrer Texte vorfinden. Das Revidieren wird im
Unterricht an sich eingefordert und durch die Mdglichkeit des Einholens von Feedback oder
eines alternativen Formulierungsvorschlages bei der Lehrperson — hierbei kommen laut An-
gaben der Befragten wiederum verschiedene Feedback-Instrumente zum Einsatz — entlastet.
Freiwillig kann seitens der Lernenden auch die Meinung der anderen eingeholt werden, indem
sie ihre Texte laut vorlesen, um so gemeinsam Gelungenes hervorzuheben. Aus den Angaben
der interviewten Lehrperson geht hervor, dass diese Schilerinnen und Schiiler beim Uberar-
beiten auf korrekte Angebote von ihr angewiesen sind, da ihnen das nétige sprachliche Reper-
toire fehle oder sie aufgrund ihres sprachlichen Hintergrundes auch oft wissten, was sie an

ihren Texten verandern konnten.

Die abschlielende Fragestellung des Leitfadens bezog sich auf jenen Umstand, dass die Me-
thode Schreibkonferenz in der Literatur als sich positiv auf die Motivation der Schilerinnen
und Schuler auswirkend beschrieben wird. Diese wiederum stellt einen wesentlichen Faktor
fiir Uberarbeitungshandlungen und deren Gelingen dar. Die Lehrperson wurde deshalb dazu
befragt, ob und inwiefern Beobachtungen hinsichtlich der Motivation der Lernenden gemacht
werden konnten oder ob sich diese ihr gegeniber hinsichtlich dieses Aspekts duflerten. Den
Angaben der Befragten ist zu entnehmen, dass sich die Schilerinnen und Schiler nicht nur
mit Freude an der Durchflihrung der Methode beteiligten, sondern generell beobachtet werden
kann, dass die Lernenden das kooperative Arbeiten in einer Gruppe gegenuber der Einzelar-
beit bevorzugen. Auch hebt die Lehrperson hervor, dass das Uberarbeiten innerhalb der
Gruppe durch die Moglichkeit des kommunikativen Austausches und des Diskutierens eine
Erweiterung der individuellen Fahigkeiten mit sich bringen kann und somit bessere Ergebnis-
se erzielt werden kdnnen. Aus den Aussagen geht auf3erdem hervor, dass alle Schilerinnen
und Schuler gerne am kooperativen Zwischenschritt mitgearbeitet hatten, was die Lehrperson
mit verschiedenen Motiven begrundet. Einerseits nennt sie soziale Faktoren, also dass bei-
spielsweise befreundete Kinder gerne innerhalb eines Teams zusammenarbeiten, andererseits
nennt sie aber auch jenen Aspekt, dass Lernende gezielt die Hilfe von getibteren Peers suchen
wirden. Die Methode beschreibt die Befragte aufgrund ihrer Beobachtungen als Mdglichkeit,

auch weniger geiibten Schreibenden die Chance zur Uberarbeitung ihrer Texte zu bieten und
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sie gleichzeitig mit Motivation und SpaR bei diesem, so die Lehrperson, schwierigen Thema

bei Laune zu halten.

2.5.  Zusammenfihrung der Ergebnisse aus den Analysen der
Schreibleistungen und des Interviews

Im Zuge der Untersuchung der Textrevisionen der beiden Vergleichsgruppen zeigte sich, dass
das schrittweise Heranfiihren an die Textsorte und das Hilfsmittel der Checkliste allen Schiile-
rinnen und Schilern als brauchbares Hilfsmittel fur das Identifizieren Uberarbeitungswirdiger
Stellen ihrer Erlebniserzahlungen diente. Auch wird ersichtlich, wie heterogen die Schreib-
kompetenz dieser Lernenden entwickelt ist und dass die von ihnen vorgenommenen Uberar-
beitungshandlungen ebenfalls duRerst unterschiedlich ausfielen. Obgleich aufgrund der An-
zahl der untersuchten Texte keine allgemeingultigen Erkenntnisse gezogen werden koénnen,
lassen sich dennoch gewisse Tendenzen ableiten. Die Analyse zeigt, dass es — gemessen an
der Qualitat der Erstfassung — gelibteren Schreibenden leichter als ihren weniger geubten Mit-
schulerinnen und Mitschulern fiel, ihren Text zielgerichtet zu Uberarbeiten — unabhangig da-
von, ob dies mit oder ohne den Kommentaren der Peers erfolgte. Wurden Texte alleine mithil-
fe der Checkliste Uberarbeitet, erfolgten kaum Eingriffe in deren Organisation oder Struktur,
was sich in fast ausschliel3lich orthografischen und vereinzelten grammatikalischen Berichti-
gungen dulerte. Dies bedingt, dass die Lernenden der ersten Gruppe die Gesamtfehlerquote
ihrer Texte oft nur minimal verringern konnten. Liegen in der ersten Gruppe drei Texte vor,
bei denen die Uberarbeitungsphase zu einer hoheren Gesamtfehlerquote fiihrte, kann bei den
mithilfe des Peer-Feedbacks Uberarbeiteten Erlebniserzdhlungen nur ein Beispiel ausgemacht
werden, bei dem eine Schiilerin grofRe Abschnitte ihres Textes neu verfasste. In diesem Fall
liegt ebenfalls eine hohere Gesamtfehlerquote nach der Uberarbeitungsphase des Textes vor.
Die Untersuchung der anderen Textrevisionen der Lernenden dieser Gruppe zeigt, dass mit-
hilfe des Feedbacks vereinzelte gezieltere Eingriffe in die Textstruktur vorgenommen werden
konnten, welche auch ber orthografische und grammatikalische Korrekturen hinausgehen.

Die Uberarbeitungshandlungen sind hier vielfaltiger und betreffen alle Bereiche der Texte.

Darlber hinaus zeigte sich einerseits, dass seitens der Peers zielfuhrende Kommentare ange-
merkt wurden, die Urheberinnen und Urheber aber teilweise wenig bis gar nicht auf diese
eingingen, also unter Beachtung ebendieser Anmerkungen noch hdhere Qualitatssteigerungen
der jeweiligen Texte erzielt werden hatten konnen. Andererseits wurde von den Peers Richti-
ges mitunter als fehlerhaft oder unpassend angestrichen, wobei dies nicht in allen Fallen dazu

fihrte, dass diese Textstellen so Uberarbeitet wurden, dass sie in der Endfassung fehlerhaft
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gewesen waren. Ebenso nahmen manche Lernende die an den fehlerhaften Textstellen der
Erstfassungen angebrachten Korrekturzeichen oder Hinweise als Ausgangspunkt fir Uberar-
beitungshandlungen, schienen aber nicht genau gewusst zu haben, wo der jeweilige Fehler
begrlndet liegt, weshalb einige der Revisionshandlungen einen nicht gewiinschten Effekt er-
zielten. Generell zeigte sich jedoch, dass sich der kooperative Zwischenschritt im Textentste-
hungsprozess positiv auf das Revisionsverhalten der Lernenden auswirkte beziehungsweise

dazu diente, diese gezielter auf tberarbeitungswirdige Stellen aufmerksam zu machen.

In Bezug auf den zweiten Teil der zentralen Fragestellung hinsichtlich der Herausforderungen
und Schwierigkeiten, mit denen sich die auf diesem Gebiet noch eher wenig erfahrenen Schii-
lerinnen und Schuler konfrontiert sahen, geht aus dem Interview mit der Kollegin hervor, dass
diese Lernenden seit ihrem Eintritt in die Sekundarstufe I an die Arbeit mit Kriterienkatalogen
in Form von Checklisten gewohnt sind und somit auch gewahrleistet war, dass sie diese ge-
winnbringend einsetzen konnten. Wie den Anfilhrungen entnommen werden kann, stellt das
Hilfsmittel der Checkliste besonders fir diese Schilerinnen und Schuler aufgrund ihres
sprachlichen Hintergrundes eine wertvolle Orientierungshilfe dar, die sie beim Verfassen und
Uberarbeiten von Texten unterstiitzt. Auch erhalten die Lernenden im Rahmen des regularen
Schreibunterrichts regelmaRig die Mdglichkeit, sich aktiv Feedback bei ihren Mitschilerinnen
und Mitschiilern oder auch Lehrpersonen einzuholen und anderen Einblick in die Entstehung
ihrer Texte zu gewahren, weshalb diese Schilerinnen und Schiler — im Sinne des von Brauer
geforderten Umgangs mit Texten, welcher den Prozess des Schreibens fur Lernende sichtbar

und greifbar macht®*®

— damit vertraut sind, ihre Texte anderen vorzustellen und sich mit de-
ren Reaktionen und Rickmeldungen auseinanderzusetzen. Wie die Lehrperson im Interview
anmerkt, kommen dabei verschiedene Feedback-Techniken und -Instrumente zum Einsatz.
Diese reichen tber mindliches Feedback bis hin zu Symbolen oder bedeuten im duf3ersten
Fall die Hilfestellung durch die Lehrperson, welche den Lernenden alternative Losungsvor-

schlage anbietet.

Diese Vertrautheit mit verschiedenen Formen des Feedbacks fuhrte dazu, dass wahrend der
Durchfiihrung der fiir diese Lernenden noch unbekannten Methode des Chattens auf dem Pa-
pier keine Verstolie gegen die im Vorhinein etablierten Regeln festgestellt wurden. Die bereits
im Vorfeld vollzogene Unterrichtsarbeit machte sich bezahlt. Obwohl — wie sich den Aussa-
gen der Kollegin entnehmen lasst — keine einzelnen Lernenden durch eine besondere Domi-

nanz hervorgestochen wéren oder es zu groben VerstoRen gegen die angesprochene Feed-

838 \/gl. Brauer (2006), S. 20-26.
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back-Kultur kam, zeigte sich hinsichtlich des sozialen Problems dennoch, dass einzelne Ler-
nende enttduscht auf die Kommentare der Peers reagierten, wenn diese ihr Missfallen am je-
weiligen Text duBerten. Diese Lernenden tendierten in weiterer Folge dazu, bei der von ihnen
vorgenommenen Uberarbeitung wenig bis gar nicht auf die Kommentare der Peers einzuge-
hen oder die jeweiligen Textstellen neu zu organisieren. In diesem Kontext spricht Fix an,
dass es fast unmoglich ist, Feedback rein auf inhaltlicher Ebene aufzunehmen und Bezie-
hungsebenen véllig auBen vor zu lassen.®® Daraus lasst sich ableiten, dass die aktive Beglei-
tung von Schreibarrangements dieser Art durch eine Lehrperson unabdingbar ist, um seitens
gegebenenfalls gekrankter Lernender ein Herausbilden von Hemmungen oder Angsten hin-
sichtlich des Uberarbeitens zu verhindern, da somit der gegenteilige Effekt der Methode er-

reicht ware.

Auch konnte festgestellt werden, dass die Schreibenden oft nur wenig Vertrauen in die von
ihnen verfassten Texte hatten und sich durch kritische Anmerkungen der Peers, auch wenn
diese nicht zielfuhrend waren und deren Umsetzung zu einer Verschlechterung der jeweiligen
Textstelle geflihrt hatte, verunsichern lieRen und ihre eigenen Vorschlage verwarfen. Mit die-
sem Punkt ist die in der Literatur angefuhrte Fahigkeit, sich als schreibende Person gegenuber
den Vorschlagen anderer durchzusetzen, auch wenn diese das Geschriebene als nicht sinnvoll
erachten, angesprochen.®® Hierfiir ist vonnoten, dass sich Schiilerinnen und Schiler ihrer
eigenen Kompetenzen und Fahigkeiten bewusst sind. Den Anflihrungen aus dem Interview
lasst sich entnehmen, dass manche dieser Lernenden jedoch nur sehr wenig in die von ihnen
verfassten Texte vertrauen und sich schnell verunsichert zeigen, wenn es darum geht, ihre
Formulierungen zu rechtfertigen. Einerseits kénnte dies mit ihrem sprachlichen Hintergrund
zusammenhangen, konnte andererseits aber auch auf ihre grole Unerfahrenheit in Bezug auf
das Verfassen von Texten zurickzufiihren sein, wobei hier wahrscheinlich ist, dass beide
Komponenten zusammenspielen. Aus didaktischer Sicht wurde im Vorhinein versucht, im
Rahmen des Deutschunterrichts die Autonomie und Selbstbestimmung der Lernenden durch
das selbststandige Lernen mit Arbeitsplanen anzuregen und die Schulerinnen und Schiler auf

diese Weise mehr Vertrauen in sich selbst und ihre F&higkeiten gewinnen zu lassen.

Als ein fir das Auslésen und Gelingen von Uberarbeitungshandlungen wesentlicher Faktor
sticht die Motivation der Lernenden hervor. Wie dem Interview mit der Lehrperson zu ent-

nehmen ist, &uBerten sich nicht nur die Lernenden positiv gegeniiber der Methode der schrift-

839 \/gl. Fix (2008), S. 177.
849 v/gl. ebd.
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lichen Schreibkonferenz, sondern auch seitens der Lehrerin konnten positive Effekt beztglich
der Motivation und des Herangehens an die Durchfiuhrung dieser Methode bei diesen Lernen-

den beobachtet werden.

3. Diskussion, Grenzen des Forschungssettings und
Ausblick

Bevor Schreibleistungen von Schillerinnen und Schiilern der sechsten Schulstufe einer Wiener
Allgemeinbildenden Pflichtschule sowie an diesen vorgenommene Uberarbeitungshandlungen
den Forschungsgegenstand des empirischen Teils der vorliegenden Masterarbeit bilden konn-
ten, war es in einem ersten Schritt unabdingbar, eine theoretische Grundlage zu schaffen, auf
Basis derer die Analyse dieser Texte erfolgte. Nach einer Darlegung der Grundprinzipien der
prozessorientierten Schreibdidaktik und einer genaueren Auseinandersetzung mit Modellie-
rungsversuchen des Schreibprozesses, der Schreibentwicklung sowie des Begriffs der
Schreibkompetenz konnte néher auf das kooperative Schreiben eingegangen werden, um so
dessen Mehrwert fur die Arbeit an und mit Texten vorzustellen, gleichzeitig aber auch mdgli-
che Herausforderungen, welche der kommunikative Austausch tber Geschriebenes fir Ler-
nende mit sich bringen kann, aufzuzeigen. Konkretisiert wurde dies am Beispiel der Methode
der (schriftlichen) Schreibkonferenz, welche dazu dient, Schilerinnen und Schiler durch
Kommentare und Anregungen ihrer Mitschilerinnen und Mitschiler auf Gberarbeitungswir-
dige Textstellen aufmerksam zu machen sowie gegebenenfalls alternative Lésungsvorschlage
bereitzustellen. AuBerdem wurde auf den Teilprozess des Uberarbeitens eingegangen und ein
Kategorisierungsversuch von Revisionshandlungen vorgenommen, anhand dessen die Analy-

se der SchilerInnentexte durchgefuhrt wurde.

Aufgrund der Tatsache, dass das untersuchte Korpus eine Anzahl von 21 Schilerlnnentexten
umfasst, sind die gewonnenen Erkenntnisse nicht als verallgemeinerbar und nur fiir das hier
vorliegende, eingeschrankte Forschungssetting als geltend zu betrachten. Ebenso kdénnen die
gewonnenen Erkenntnisse nur als Momentaufnahme angesehen werden, weshalb es einer be-
gleitenden Analyse Uber einen langeren Zeitraum bedurfe, um validere Aussagen treffen zu
koénnen. Auch ist anzumerken, dass die Schilerinnen und Schuler im Vorhinein nur wenig bis
gar nicht mit dem Ablauf des Verfahrens vertraut waren, lediglich einzelne dafir relevante
Teilaspekte in den Unterricht integriert gelibt und trainiert worden waren. Nichtsdestotrotz
finden sich in den Ergebnissen einige Ausflhrungen der Literatur bestatigt. So zeigen die
Analysen der Uberarbeitungshandlungen der im Schreiben und Revidieren noch wenig geiib-
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ten Lernenden, dass diese dazu neigten, ihre Texte fast ausschlieflich an der Oberflache zu
uberarbeiten und keine tiefergehenden Eingriffe vorzunehmen, womit die Anfihrungen von
Fix, der sich auf diesen Umstand bezieht,*** belegt sind. Die Schiilerinnen und Schiiler schei-
nen trotz der Checkliste, welche sie als Orientierungshilfe fur das Uberarbeiten ihrer Texte
heranziehen konnten, die Strategie des Entdeckens und Neuschreibens®* angewandt zu ha-
ben. Wie in den theoretischen Anflihrungen angemerkt, kam es in vereinzelten Féllen auch
dazu, dass sich die Qualitat gewisser Textstellen im Zuge des Revidierens verschlechterte.
Durch den Einbezug des Peer-Feedbacks erhielten die Lernenden der zweiten Gruppe zwar
ein zusatzliches Angebot an alternativen Losungsvorschlagen beziehungsweise Hinweisen auf
Uberarbeitungswirdige Textstellen, dennoch gingen auch die von diesen Schilerinnen und
Schilern vorgenommenen Revisionshandlungen mehrheitlich nicht Gber die Textoberflache
hinaus. Baurmann fiihrt an, dass das Uberarbeiten von Texten auch dann, wenn es noch nicht
umfassend gelingt, keineswegs als vergeblich zu betrachten ist.**® Denn, so derselbe Autor,
»Schiilerinnen und Schiiler erfahren in jedem Fall, dass Textfassungen verdnderbar sind und
dass es zu vorhandenen Formulierungen Alternativen gibt.“®** VVor dem Hintergrund der Er-
gebnisse der Textanalyse und der Tatsache, dass die Fahigkeit des Uberarbeitens gleichzeitig

einen Indikator fur die Schreibentwicklung darstellt,%*

gilt es daher zu hinterfragen, auf wel-
che Weise die Lernenden in einem nachsten Schritt an das gezieltere und tiefergehende Uber-

arbeiten von Texten herangefuhrt werden kénnten.

Betrachtet man die Kommentare der Peers, so fallt auf, dass kritische Anmerkungen gegen-
uber den positiven Rickmeldungen tberwiegen. Im dufRersten Fall fuhrt dies — wie sich auch
bei der Durchfiihrung der Methode im Zuge der vorliegenden Untersuchung zeigte — zur Ent-
tauschung einzelner Lernender, die sich gekrankt fuhlen und dadurch an ihren Fahigkeiten
zweifeln. Fix spricht dies unter dem Aspekt des sozialen Problems an,®*® wahrend Kruse da-
rauf verweist, dass kritisches Feedback fast immer gewisse Storungen auf der Beziehungs-
ebene mit sich bringt.**” Der Faktor der Motivation, welcher als einer der wesentlichsten As-
pekte fiir das Vonstattengehen und Gelingen von Uberarbeitungshandlungen zu betrachten ist,
konnte dadurch geschadigt werden. Gleichzeitig ist auch zu hinterfragen, inwiefern die Arbeit
mit Checklisten als Grundlage des Uberarbeitens, welche den Schilerinnen und Schiilern

841 v/gl. Fix (2000), S. 41.
842 \/gl. Flower/Hayes/Carey/Schriver/Stratman (1986), S. 43-47.
843 \/gl. Baurmann (2002), S. 112.
844 Epd.
845 \/gl. Baurmann (2002), S. 5.
88 \/gl. Fix (2006), S. 123.
7 vgl. Kruse (2018), S. 197.
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durchaus wertvolle Anhaltspunkte zur Verfligung stellen, dennoch dazu fihrt, dass die auf ihr
angegebenen Punkte von den Lernenden Schritt fur Schritt und lediglich an der Textoberfla-
che abgearbeitet werden. Die Kriterien der in der vorliegenden Untersuchung zum Einsatz
gekommenen Checkliste umfassten alle wesentlichen textsortenspezifischen Merkmale einer
Erlebniserzéhlung. Es ware daher anzudenken, die Liste der vorgegebenen Kriterien einzu-
schranken, um so zu gewdhrleisten, dass sich die Lernenden im Zuge des Uberarbeitens auf
eine geringere Anzahl an Aspekten konzentrieren, diese daflir aber gezielter Uberarbeiten
konnen. Der Anspruch des globalen und ganzheitlichen Revidierens eines Textes ware somit
entlastet. Eine Methode, welche sowohl darauf abzielt, bestimmte Uberarbeitungshandlungen
gesondert zu trainieren, und gleichzeitig das soziale Problem gewissermalien umgeht, da sie
an Fremdtexten vollzogen wird, schlagen Becker-Mrotzek und Béttcher unter dem Namen
Stationenbetrieb®® vor. An dieser Stelle sei auch darauf hingewiesen, dass — wie in den theo-
retischen Ausfihrungen zum kooperativen Schreiben angemerkt wurde — die Distanz zu
fremden Texten das Uberarbeiten beziehungsweise das Finden von alternativen Formulierun-
gen erleichtert.**® Diese VVorgehensweise kam auch in der weiterfiihrenden Arbeit mit den
Lernenden dieser Klasse zum Einsatz, denn ihr Anspruch ist, so die Autorin und der Autor,
die Isolierung der Schwierigkeiten, indem die Komplexitét der Revisionshandlungen auf meh-
rere Zwischenschritte aufgeteilt und somit entlastet wird. ®° Unter dem Anspruch des Trai-
nierens der fir eine gelungene Revision bendtigten Teilhandlungen sollen Schiilerinnen und
Schiller an mehreren Stationen — beispielsweise in Form von mehreren, im Klassenzimmer
positionierten Tischen — die Mdglichkeit erhalten, verschiedene Aspekte des Uberarbeitens zu
trainieren und fiir bestimmte textsortenspezifische Merkmale sensibilisiert werden.®** Von der
Lehrperson sind die Abschnitte der Fremdtexte so auszuwéhlen, dass sie je einen herausste-
chenden Uberarbeitungswirdigen Aspekt beinhalten, um so die Lernenden gezielt auf be-
stimmte Revisionshandlungen zu lenken. Der Anspruch der Kooperation kann insofern Be-
ricksichtigung erfahren, indem Lernende diese Stationen in Partnerarbeit durchlaufen und die
jeweiligen Textiiberarbeitungen zu zweit vornehmen. Auch kann der inneren Differenzierung
Rechnung getragen werden, als dass nicht alle Schulerinnen und Schuler samtliche Stationen
durchlaufen miissen, sondern vielmehr von den Lernenden ausgewéhlt werden kann, welchen
Aspekt sie bearbeiten mochten. Diese Auswahl kann gegebenenfalls auch seitens der Lehrper-

son bewusst gesteuert und gelenkt werden.

848 \/gl. Becker-Mrotzek/Béttcher (2015), S. 40.
#9vgl. ebd., S. 34.
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Basierend auf den durch die Methode Stationenbetrieb angeeigneten Kenntnissen kénnte dann
das Erproben erster Feedbackverfahren des schrittweisen kooperativen Schreibens erfolgen.
Einerseits konnte dabei eingangs weiterhin mit Fremdtexten gearbeitet werden, andererseits
konnten aber auch gezielt jene Verfahren zum Einsatz kommen, denen bereits eine gewisse
Struktur zugrunde liegt und die eine Lenkung der Aufmerksamkeit auf einzelne Aspekte ge-
wahrleisten. Als eine solche Vorgehensweise charakterisiert sich die Methode Textlupe, bei
der sich Lernende — wie bei der Schreibkonferenz — gegenseitig unterstiitzende Hinweise ge-
ben konnen.®® Baurmann begriindet den Mehrwert dieser Methode dadurch, dass Lernende
einen systematischen Beurteilungsbogen zur Verfligung gestellt bekommen, um positive As-
pekte, Unklarheiten oder auch Hilfestellungen an Texten ihrer Mitschiilerinnen und Mitschi-
ler zu identifizieren.?>® Wie die Schreibkonferenz zielt auch dieses Verfahren auf das Erteilen
von Feedback, auf dem die spateren Uberarbeitungen der Urheberinnen und Urheber der Tex-
te basieren kdnnen, ab, ist jedoch bereits von sich aus strukturierter und, so Baurmann, ,,die
auf Kooperation angelegten Fragen vermeiden unvorhersehbare, fir Schreiberinnen und
Schreiber entmutigende Leserreaktionen von vornherein oder dimpfen sie zumindest.“®** We-
sentliche Hilfestellungen kdnnte auch hierfur das Bereitstellen gewisser Kriterienraster bezie-
hungsweise Checklisten liefern, wobei wiederum auf die bereits angefiihrten Anmerkungen
hinsichtlich einer gewiinschten Spezifitat zur Vermeidung (zu) globaler Kriterien, die zu ei-
nem zu oberfl&chlichen Abarbeiten verleiten kdnnten, geachtet werden masste.

Die vorliegende Untersuchung zeigt nur vereinzelte beziehungsweise zahlenméaRig wesentlich
geringere positive Riickmeldungen als kritische Anmerkungen seitens der Peers. Der Um-
stand, dass in den Kommentaren mehr bestarkende Rickmeldungen enthalten waren — wie
beispielsweise die Strukturierung des Beurteilungsbogens der Textlupe sie fordern kann —,
konnte, neben dem gezielteren Uberarbeiten einzelner Aspekte, als weiterer forderlicher Fak-
tor zur Weiterentwicklung von F&higkeiten des Revidierens und somit zur Forderung der
Schreibkompetenz der Lernenden beitragen. Denn es zeigte sich, dass teils auch gelibtere
Schreibende schnell durch Anmerkungen der Peers verunsichert wurden, obgleich diese nicht
zielfuhrend waren und zu einer Verschlechterung eigentlich gelungener Formulierungen ge-
fuhrt hatten. AuRerdem konnte angedacht werden, die Uberarbeitungsphase hier ebenfalls
durch Kooperation zu entlasten, indem die Erstversionen der Texte nach dem Einholen des

Peer-Feedbacks im Rahmen der Schreibkonferenz oder auch der Textlupe nicht alleine, son-

852 \/gl. Fix (2008), S. 176.
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dern beispielsweise in Partnerarbeit tiberarbeitet werden. Die Lernenden hétten somit in Form
einer Mitschilerin oder eines Mitschiilers eine Hilfestellung im eigentlichen Uberarbeitungs-
prozess an sich, womit sich gewissermaf3en eine Abwechslung von Formen des schrittweisen
und des gemeinsamen kooperativen Schreibens sowie eine zusatzliche Kommunikationssitua-
tion zum Austausch Uber das Geschriebene ergeben wiirden. Wie aus den Anfiihrungen des
Interviews mit der Lehrperson hervorgeht, bevorzugen diese Schulerinnen und Schuler die
Kooperation gegenlber der Einzelarbeit, weshalb mit dieser Adaptierungsmoglichkeit auch

wesentliche Aspekte der Motivation einhergehen kénnten.

AbschlieRend kann deshalb festgehalten werden, dass es durch die Durchfiihrung der koope-
rativen Methode der Schreibkonferenz in Rahmen von Deutschunterricht an einer Allgemein-
bildenden Pflichtschule gelingen kann, dass auch ungelibte Lernende das Uberarbeiten von
Texten als etwas Sinnvolles erleben, den Mehrwert der Beschéftigung mit Texten erkennen
und das Schreiben und die ihm zugehdérigen Teilprozesse als etwas Positives und Sinnstiften-
des kennenlernen. Gleichzeitig kann dabei die Zusammenarbeit mit anderen trainiert werden.
Es ist jedoch darauf zu achten, dass die komplexen Anforderungen, welche diese Methode an
sie als Schreibende, Feedback-Gebende und Feedback-Nehmende stellt, besonders sorgsam
und schrittweise vorbereitet wurden. Sollen ein oberflachliches Abarbeiten der Kriterien der
Checkliste, welche durchaus eine wertvolle Stutze liefert, verhindert und tiefergehende Ein-
griffe in den Text gefordert werden, bedarf es einiger Adaptierungen der Methode bezie-
hungsweise der Forderungen der dafiir nétigen Kompetenzen, wie sie in diesem Kapitel ange-
dacht wurden. Wurde die konstruktive Zusammenarbeit im Zuge didaktischer Entscheidungen
entsprechend vorbereitet und entlastet, kann die gewilinschte Kooperation auf Augenhdhe ent-
stehen und es trotz der moglichen Herausforderungen und Hindernisse gelingen, dass auch im
Schreiben wenig geiibte Schiilerinnen und Schiiler mit geringer Schreibkompetenz ihre Texte
gewinnbringend Uberarbeiten und somit ein positiver Beitrag zu ihrer Entwicklung hin zu
kompetenten Schreibenden geleistet wird. Als wesentlicher Faktor erscheint dabei, die Me-
thode der Schreibkonferenz in Zusammenhang mit ihren Vor- als auch méglichen Nachteilen
zu kennen, um sie effizient im Unterricht einsetzen zu kdnnen, ihre Durchfiihrung aber nicht
als isoliert und fur sich stehend zu betrachten, sondern in eine umfassende unterrichtliche
Auffassung von Schreiben als kooperativer VVorgang einzubetten. Denn indem auch Lernende,
die sich durch geringe Schreibkompetenz auszeichnen und die noch wenig Erfahrung mit ko-
operativen Methoden der Textarbeit sammeln konnten, entsprechend an diese Art der Textar-
beit herangefuhrt und dabei begleitet werden, kann fir sie und ihre individuelle Schreibkom-

petenz ein enormer Mehrwert durch die Kooperation mit anderen entstehen.
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6. Anhang
6.1. Zusammenfassung

Das Uberarbeiten von eigenen und fremden Texten stellt nicht nur einen wesentlichen Teil-
prozess des Schreibens dar, sondern kann auch als Indikator fur die Entwicklung von
Schreibkompetenz betrachtet werden. Aus diesem Grund findet es sich in den Bildungsstan-
dards fiir die Domane Schreiben festgehalten, gemessen an denen eine Vielzahl an Schilerin-
nen und Schilern an Wiener Allgemeinbildenden Pflichtschulen nicht als kompetente Schrei-
bende gelten. Mithilfe der prozessorientierten Schreibdidaktik, welche den Anspruch hat, das
Schreiben vor dem Hintergrund seiner Prozesshaftigkeit und mit all seinen Komponenten zu
vermitteln, kann es gelingen, Lernende flr die verschiedenen Teilbereiche des Schreibens zu
sensibilisieren und somit einen positiven Beitrag zur Entwicklung deren Schreibkompetenz zu
leisten. Schrittweises kooperatives Schreiben, bei dem sich Schiilerinnen und Schiler gegen-
seitig Ruckmeldungen auf ihre Schreibprodukte in Form von Peer-Feedback geben, tragt nicht
nur dem Aspekt des Schreibens als soziale Praxis Rechnung, sondern gilt auch als Mdglich-
keit, Lernenden wichtige Orientierungspunkte bei der Revision ihrer Texte zur Verfugung zu
stellen. Gegenstand dieser Arbeit war deshalb einerseits eine theoretische Auseinandersetzung
mit dem Schreiben und dem Uberarbeiten sowie andererseits eine Untersuchung dessen, in-
wiefern sich die Methode der schriftlichen Schreibkonferenz auf die Textqualitat von Erleb-
niserzédhlungen von Schulerinnen und Schiilern der sechsten Schulstufe einer Wiener Mittel-
schule — im Gegensatz zu einer Vergleichsgruppe, welche ihre Texte ohne Peer-Feedback
Uberarbeitete — auswirkte und welche Herausforderungen sich bei der Implementierung dieses

Schreibarrangements ergaben.

6.2. Interviewleitfaden

In der Literatur wird darauf hingewiesen, dass Verfahren des schrittweisen kooperativen
Schreibens und Peer-Feedback-Verfahren im Unterricht auch problematische Aspekte mit
sich bringen koénnen, denen didaktisch vorzubeugen ist. Konkret nennt Fix das soziale Prob-
lem sowie das Diagnose- und Ausfihrungsproblem fur die Durchfiihrung von Schreibkonfe-

renzen.®®

1. In Bezug auf das soziale Problem werden gruppendynamische Faktoren in Bezug auf die

<656

Disziplin (wenn ,alle durcheinander reden“>’) oder einzelne Lernende, die durch

83 \/gl. Fix (2006), S. 123-128.
¢ Epd., S. 123.
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4.

besondere Dominanz herausstechen, genannt. Konnten in dieser Hinsicht Beobachtungen
bei der Durchfihrung der Methode Schreibkonferenz gemacht werden und wenn ja,

welche?

Auch ist es fir ein Gelingen von Feedback-Verfahren unabdinglich, dass die Lernenden
mit einer gewissen Feedback-Kultur vertraut sind. Waren die Schilerinnen und Schiler
bereits vor der Umsetzung dieser Unterrichtseinheiten mit Feedback-Verfahren vertraut,
wenn ja, mit welchen und wie wurden sie an diese herangeflihrt? Gab es dennoch
Probleme in dieser Hinsicht, beispielsweise dass Lernende durch die Riickmeldungen der

Peers gekrénkt gewesen wéren?

In Bezug auf das Diagnose- und Ausfiihrungsproblem wird in der Literatur angesprochen,
dass Lernende mit Orientierungshilfen wie Checklisten vertraut sein missen, um diese
auch gewinnbringend nutzen zu konnen. Inwiefern wurden die Lernenden an die
eingesetzte Checkliste herangefuhrt? Waren sie schon vorher mit dem Arbeiten mit
Checklisten vertraut? Daran anschlielend ergibt sich zugleich der zweite Teil dieser
Frage, namlich jener nach dem Stellenwert des Uberarbeitens von Texten. War es fiir die
Lernenden neu, dass dieser Teilprozess des Schreibens explizit geférdert wird oder waren

sie bereits mit dem Uberarbeiten von Texten im Unterricht vertraut?

Welche Beobachtungen konnten hinsichtlich der Motivation der Lernenden im Zuge der
Umsetzung der Methode Schreibkonferenz gemacht werden? AuRerten sich die Lernenden
zur Methode Schreibkonferenz und wenn ja, wie bewerteten die Lernenden dieses

Vorgehen beim Textentstehungsprozess?

6.3. Transkription des Interviews

Interviewdauer: 00:10:09 (Dauer Audioaufzeichnung)

Datum: 19.05.2020

Ort des Interviews: Europdische Mittelschule/Wiener Mittelschule Neustiftgasse
Befragte: Lehrerin (Facherkombination Deutsch/Biologie), PH-Dozentin, Pra-

xislehrerin/Mentorin fir Lehramtsstudierende der Universitat Wien

und der Kirchlich Padagogischen Hochschule Wien/Krems
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Transkriptionsregeln

ja betonte Sprechweise
, kurzes Absetzen
langere Pause
- Abbrechen des Wortes, Satzes mit der Intention weiterzusprechen
{Imhm// kurzer Zwischenkommentar

#Haber# gleichzeitiges Sprechen
und gedehnte Sprechweise

[Beginn der Aufnahme]

I: So, eingangs mdcht ich mich gleich fur die Zeit und die Bereitschaft zu diesem Interview bedanken
und a h m mdchte nochmal darauf hinweisen, dass alle Daten und Anfiihrungen nattrlich anonymi-
siert in der Masterarbeit veroffentlicht werden ...

B: .. Gerne, dem stimm ich natirlich zu

I: Ok, beginnen wir mit dem Interview, a h m in der Literatur wird eben darauf hingewiesen, dass Ver-
fahren des kooperativen Schreiben und Peer-Feedback-Verfahren im Unterricht auch problematische
Aspekte mit sich bringen kdnnen, a h m und man muss diesen didaktisch vorbeugen, wenn wir uns
jetzt in der Literatur anschauen ... wenn wir uns jetzt die Literatur anschauen dann nennt Fix das sozi-
ale Problem und das Diagnose- und Ausfiihrungsproblem fur die Durchfiihrung von Schreibkonferen-
zen in der Sekundarstufe eins, ... u n d die erste Frage lautet wie folgt, in Bezug auf das soziale Prob-
lem werden gruppendynamische Faktoren hinsichtlich der Disziplin, a h also in dem Sinne wenn alle
durcheinander reden kommt nix Gutes dabei raus, oder einzelne Lernende, die durch besondere Domi-
nanz herausstechen genannt, konnten jetzt bei der Durchfihrung des Schreibarrangements a h bei der
Durchfiihrung der Methode Schreibkonferenz in dieser Hinsicht Beobachtungen gemacht werden und
wenn ja welche

B: ... Ich hab weniger das Gefiihl dass sich einige Kinder da jetzt h e r v o r stechend in Szene setzen
wollten, ich hab eher das Gefiihl dass a h m dass es vor allem fiir schwachere Schreiber anders ist und
teilweise enttduschend wahrgenommen wird wenn Mitschiiler... a h Feedback, kritisches Feedback
geben und das was geschrieben worden is hinterfragen ... in einem Fall musste wirklich a h gut zuge-
redet werden weil- weil eine Schilerin so enttduscht von ihrem Text war und ... ja ... vielleicht stark
an sich gezweifelt hat ... und andererseits ist mir aufgefallen dass vor allem ... auch gute Schreiber
sich ... verunsichern lassen durch das was die anderen dann sagen oder besser gesagt hinschreiben
auch wenns s ¢ h lechter oder auch nicht ganz korrekt ist... w e i 1 vielleicht auch die Kompetenz in
dem Bereich der Kinder generell durch eine andere Muttersprache durch eine andere Erstsprache noch
nicht sooo fest ist dass sie dann fr sich selber entscheiden kénnen, das lass ich so und mit dem bin ich
im Text auch zufrieden //mhm//

I: ... a h m Wenn wir jetzt weiterschauen und ein bisschen bei der - also bei den Riickmeldungen blei-
ben, bei der- bei den Kommentaren, ... a h gibt es ein zweites Problem ... n am 11 ¢ h das Diagnose-
Ausfuhrungsproblem, dass fir das Gelingen von Feedback-Verfahren die Schillerinnen und Schiiler
eine gewisse Feedback-Kultur brauchen, das heifl3t sie missen mit einer gewissen Feedback-Kultur
vertraut sein, a h m war das bei diesen Schilerinnen und Schilern schon vor der Umsetzung dieser
Unterrichtseinheiten mit Feedback-Verfahren der Fall, ... a h m und wenn ja, a h mit welchen Verfah-
ren waren sie vertraut und wie wurden sie an diese herangefuhrt #und#

B: Ich glaub dieses Heranfiihren ist ein ganz ein ganz wichtiger Punkt denn sonst wissten sie ja gar
nicht worauf sie achten sollten, ... wir habm eigentlich seit der ersten Klasse durchwegs mit ... Krite-
rien gearbeitet auch in Bezug auf Referate, also auf was kann ich denn achten, ... was s s mécht- ...
was macht ein gutes Referat oder ein gutes Plakat aus ... wie kann ich dann Feedback gebenum ... ah
diese Kriterien einzuarbeiten, die Kinder habm dadurch Feedback gehalten, geben Feedback sie ma-
chen auch Préasentationen vor anderen Klassen ... und sie verwenden auch verschiedene Feedback-
Instrumente, das heil’t wenn die Kinder arbeiten arbeiten sie zum Teil auch mit Symbolen ... oder sie
arbeiten naturlich mit ... Feedback von mir das sie natiirlich anders wahrnehmen a h und durch das sie
dann eine korrekte Alternative fir ihren VVorschlag erhalten, denn vielen der Kindern fehlt einfach das
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Wissen Uber Sprache und die Auseinandersetzung mit ihr, weshalb sie oftmals gar nicht wissen kon-
nen wie man etwas- etwas richtig ausdriickt ... was ich personlich auch als ganz wichtig empfinde i s
t, dass ... dass sie mit dem Arbeiten mit Arbeitsplan vertraut sind ... das heif3t ich lese i ¢ h arbeite
und ich ... mache dann auch selbstverantwortlich meine Dinge weil ich auch in das vertraue was ich
da jetzt gelesen habe, das braucht am Anfang noch ein bissl Zeit weil sie sehr sehr verunsichert sind
und- und ... zum Teil ... je nachdem wie sie vorher in den Volksschulen gearbeitet haben nicht ge-
wohnt sind selbst an einem Thema zu arbeiten //mhm//

I: Das heif3t die Schillerinnen und Schiler waren sehr wohl schon mit- mit einer gewissen Feedback-
Kultur vertraut /mhm// ... Es ist dann nochmal vorher im Vorhinein a h nochmal wiederholt worden
vor der Umsetzung des- der Unterrichtseinheiten und hat man jetzt dennoch Probleme feststellen kén-
nen

B: ... Beim Riickmelden
I: Genau ... ob beispielsweise ... dann einzelne gekrankt gewesen #wéren#

B: Dass schwache Kinder wenn durch einen Zufall vielleicht die beste Freundin in der Gruppe is und
die jetzt dann sagt, pass auf des ist nicht ... korrekt und das ist nicht gut ... a h m sind sie gekrénkt
WO- ja ... wobei ich das Gefiihl habe auslachen oder ldcherlich machen als schwach jemanden zu be-
zeichnen ... da wiirde ich- das ware mir nicht aufgefallen //mhm//

I: Da wér dann natdrlich auch eingeschritten worden wenns dann zu so etwas gekommen war, a h m
kommen wir zur néchsten Frage ... dann gibt’s auf der anderen Seite neben dem sozialen Problem
noch das Diagnose- Ausflihrungsproblem a h m das- das bezieht sich darauf dass eben die Lernenden
mit Orientierungshilfen wie Checklisten vertraut sein missen um diese auch gewinnbringend nutzen
zu konnen, a h m inwiefern wurden die Lernenden d a ... an die eingesetzte Checkliste a h herange-
fuhrt oder waren sie vorher schon mit dem Arbeiten mit Checklisten vertraut und a h m daran an-
schlieBend gleich die zweite Frage oder der zweite Teil dieser Frage, ndmlich jener nach dem Stellen-
wert des Uberarbeitens, das geht ja gewissermaen Hand in Hand mit der Checkliste, a h m war es fiir
die Lernenden neu dass der Teilprozess des Uberarbeitens a h explizit gefordert oder gefordert wird ...
oder sind sie da auch schon damit vertraut gewesen dass das im Unterricht passiert

B: A h zu der ersten Frage ... diese Checklisten wurden oder werden von mir schon vorab Wochen
vorher erstellt, das hei8t wir planen die Stunden dann riickwartig so dass sie zur Schularbeit eine
Textsorte bekommen a h mit einem Kriterienkatalog, was da jetzt wichtig ist bei der Erarbeitung des
Textes, und diese einzelnen Kriterien werden dann vorab mit den Kindern auch einzeln erarbeitet be-
sprochen ... die Kinder kénnen ja auch zum Teil beim Schreiben diese Checkliste hernehmen a h m
mir fallt auf dass sie dadurch gezielter Hilfsmittel verwenden oder auch wissen wo sie nachschauen
miissen wenn sie arbeiten, a h das Uberarbeiten s e I b e r ... a h m kennen sie natiirlich durch mein
Feedback, das heifdt die Kinder schreiben a h in der Schule in der Klasse im Klassenverband einzeln
alleine ... wenn sie was brauchen kommen sie sie fragen sie bekommen dann Feedback von mir durch
Symbole durch Verweise oder einfach auch durch das Angebot eines korrekten Beispiels ... damit sie
sich da leichter tun, und miissen das Ganze dann auch Uberarbeiten, miissen das Ganze eventuell wenn
sie wollen, laut vorlesen miissen sich das gegenseitig vorlesen und Gutes wird herausgehoben heraus-
gefiltert ... und ... a h fiir Schwachstellen brauchen sie von mir anfangs Angebote was man da alles
machen kann, weil sie wie gesagt da wenig Repertoire haben und auch m e i s t... a h durch die andere
Erstsprache die sie haben das auch gar nicht wissen kénnen was sie da #mhm# anderes machen kon-
nen

I: Ok, a h m ja und dann waren wir eigentlich schon bei der- beim letzten Punkt, a h m ndmlich es wird
immer wieder darauf verwiesen dass Schreibkonferenzen sich positiv auf die Motivation der Schiile-
rinnen und Schiller auswirken und in der Literatur wird auch hervorgehoben dass eben ... e m ... die
Motivation ein wesentlicher Faktor fiir das Gelingen von f (i r Uberarbeitungshandlungen ist, a h m
welche Beobachtungen konnten denn hinsichtlich der ... dieses Aspekts, hinsichtlich der Motivation a
h gemacht werden ... habm sich die Lernenden da auch geduRert ... und wenn ja wie habm sie es be-
wertet ... die Methode und auch die Umsetzung

147



B: ... Also das In-der-Gruppe-Arbeiten macht ihnen w a h n sinnig Spaf ... ob jetzt in Partnerarbeit
oder zu dritt, a h m in der Gruppe weil sie da ganz anders drauf achten ... Sie schreiben auch gerne zu
zweit, a h das Uberarbeiten in der Schreibkonferenz macht ihnen insofern SpaB weil sie da viel driiber
reden konnen, diskutiern kdnnen, Beispiele finden kdnnen im Vergleich zu: ,,Ich muss es alleine ma-
chen®, also die ... die Erweiterung is eine ganz andere und natiirlich ... die die die Erweiterung der
eigenen Fahigkeiten sind natdrlich viel starker zu sehen ... wenn ich das in der Gruppe mache als ,,Ich
arbeite alleine mit mir*, da kommt niemals das Gleiche heraus wie in der Gruppe //mhm// #und ha-#
Geht ja gar ned ... auch weil sie ganz andere Hilfsmittel plotzlich verwenden ...

I: Und hat sich- habm sich die Schilerinnen und Schiiler da auch explizit dazu geduRert oder #natir-
lich#

B: Also sie sie wollen- jeder will natrlich in der Gruppe zu zweit oder zu dritt, a h wobei die Grup-
pendynamik wirde ich sagen fir mich jetzt unterschiedlich wére, manchmal ist es halt der beste
Freund, manchmal is es aber auch ein ein ... wo man glaubt der kann helfen ... ah m ja ... das Uber-
arbeiten ist ein schwieriges Thema und um sie motiviert bei Laune zu halten, und es ist ein Element
wo ich meine oder eine Methode, wo ich meine das das s s macht auch schwachen Lernern Spal3 ... a
h dann schreib ich das einfach ins Neue und kann dann der Lehrerin die neue Arbeit jetzt herzeigen ...
ganz einfach //mhm//

I: A h ... ja damit waren wir eigentlich schon am Ende des Interviews angekommen ... Gibt es sonst
noch Anmerkungen

B: Nein, ... im Prinzip wire das alles
I: Ok, dann bedanke ich mich recht herzlich //gerne// und beende hiermit die Aufnahme

[Ende der Aufnahme]
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