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Einleitung

Schreiben und Lesen sind zentrale Fahigkeiten, die zur grundlegenden Bildung
gehoren. Insbesondere in Industriestaaten wie Deutschland spielen sie eine
Uberaus wichtige Rolle im alltaglichen Leben, z.B. fir die Berufsausbildung und
fur die Berufstatigkeit. Aber auch zur Bewaltigung von alltdglichen Situationen
muss man Schreiben und Lesen kdnnen, z. B. beim Ausfillen von Formularen
bei der Bank, beim Schreiben eines Einkaufszettels etc.. Die Ausbildung dieser
Fahigkeiten sollte daher eine zentrale Stellung in der Schule einnehmen. Nach
Schatzungen der UNESCO haben aber vier Millionen Menschen in Deutschland
Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schreiben, obwohl sie eine Schule besucht
haben. Sie werden als funktionale Analphabeten bezeichnet. Untersuchungen
zu diesem Thema haben gezeigt, dass diese Menschen haufig Sonderschulen
besucht haben (vgl. z.B. FIEBIG, RAGG, LUBS 2003). Nach DOBERT/HUBERTUS

(2000) fallt ihnen das Schreiben schwerer als das Lesen.

Vor diesem Hintergrund habe ich ein eigenes Schreibprojekt in einer sechsten
Klasse der Forderschule mit dem Ziel durchgefihrt, die besonderen Schwierig-
keiten bei der Textproduktion® von Forderschiilern? zu untersuchen. Die sieben
Schiler der Klasse haben Texte verfasst, die als Grundlage fur die vorliegende
Arbeit herangezogen werden. Mein Schreibprojekt wurde in Anlehnung an das
Projekt ,Wege zu Schrift und Kultur” (s. u.) konzipiert. Die sieben Schuler erhiel-
ten eine ausgewahlte Schreibanregung aus diesem Projekt, die als Impuls fur
ihre eigenen Texte diente. Dabei wurde die Fantasie der Schuler zunachst
durch eine ausgewahlte Zeichnung angeregt, die sie selbst weiter gestalteten.
In einem néchsten Schritt schrieben sie dann, ausgehend von ihren individuel-
len Bildern, eigene Texte. Diese zeigen, dass die Schiuler fahig waren, eigene
Ideen fantasievoll in Texte umzusetzen. Nach anfanglichem Zdgern waren sie
mit viel Energie und Lust dabei. lhre Leistungen werden im Anhang der Arbeit
dokumentiert. Die Erfahrungen und Ergebnisse des Schreibprojekts konnen fir

! Textproduktion / Texte produzieren, Texte verfassen sowie Schreiben von (eigenen) Texten
werden in der folgenden Arbeit als Synonyme verwendet.

2 Zur besseren Lesbarkeit wird die vorliegende Arbeit nur die mannliche Form fiir Schilerinnen
und Schuler, Lehrerinnen und Lehrer etc. verwenden. Die weibliche Form ist dabei ausdricklich
mitgemeint. Wenn es um konkrete Schilerinnen, Lehrerinnen etc. geht, wird die weibliche Form
verwendet.
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meine Arbeit in doppelter Hinsicht verwendet werden. Einerseits zeigen sie die
besonderen Schwierigkeiten, die Forderschiler beim Schreiben eigener Texte
aufweisen. Andererseits wird das Schreibprojekt als gelungenes Beispiel einer
Fordereinheit zum Verfassen von Texten betrachtet, denn es schafft die Mog-
lichkeit einer ungezwungenen, angstfreien Schreibatmosphéare. Meine Erfah-
rungen dabei werden theoretischen Grundlagen zum Fordern der Schreibkom-
petenz gegenubergestellt.

Das Projekt ,Wege zu Schrift und Kultur* war der Hamburger Teil des internati-
onalen Kooperationsprojektes ,Kreativitat, Kultur und Grundbildung — unkon-
ventionelle Wege zu Schrift und Kultur.“ Es wurde 1992 vom UNESCO-Institut
fur Padagogik in Hamburg in Kooperation mit der Freien und Hansestadt Ham-
burg, Behorde fiur Schule, Jugend und Berufsbildung durchgefthrt. Ziel des Pro-
jekts war es, Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen ,eigene Zugange zu
Schriftsprache und Begegnungen mit Kulturen in der Welt zu 6ffnen” (vgl. RAB-
KIN; ARNTZEN; ZINGEL; WOLGAST °2005, S.128). RaBKIN hat dabei Anregungen
zum freien Gestalten und Schreiben entwickelt, die sich eignen, auch Men-
schen, die wenig Schreiberfahrung haben bzw. beim Schreiben Angste und
Blockaden aufgebaut haben, zum Verfassen von Texten anzuregen. Nachdem
diese Schreibanregungen erfolgreich in Hamburger Schulen ausprobiert worden
waren, haben Kinder und Jugendliche aus aller Welt mit diesen Schreibanre-
gungen gearbeitet. Eine Auswahl der Bilder und Geschichten dieser Kinder und
Jugendlichen wird in dem Buch ,Fantasien von Kinder aus aller Welt* (RABKIN;
ARNTZEN; ZINGEL; WOLGAST ®2005) gezeigt.

Die Absicht meiner Arbeit ist es, herauszufinden, wo die zentralen Schwierigkei-
ten der sieben Schuler meines Schreibprojekts liegen. Dabei ist zu beachten,
dass die Schrift in der Regel erst in der Schule erworben wird. Im Gegensatz
zum Erwerb der mindlichen Sprache spricht man von einem gesteuerten Er-
werb der Schrift durch die Schule. Die Schwierigkeiten im Umgang mit der
Schrift kdnnen von daher sowohl auf Seiten der Lernenden als auch auf Seiten
der Lehrenden liegen. Meine Arbeit wird sich aber auf die Schwierigkeiten der
sieben Schuler meines Projekts konzentrieren und sich damit auf die Schwie-

rigkeiten der Lernenden beschranken.
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Ein zweiter zentraler Aspekt der Arbeit ist es, ausgehend von den dargestellten
Schwierigkeiten der Schiiler, Uberlegungen zur Forderung der Schreibkompe-
tenz anzustellen. Wie erwahnt, kann schon das Schreibprojekt als gelungenes
Beispiel einer Fordereinheit betrachtet werden. Es bildet dariber hinaus eine
ideale Ausgangsposition fur weitere Férdermal3nahmen. Aus Zeitgriinden konn-
te im Rahmen des Schreibprojektes selbst keine weitergehende Forderung
mehr stattfinden.

Somit kénnen folgende zentrale Fragestellungen festgehalten werden:

e Welche Schwierigkeiten beim Schreiben eigener Texte zeigen die Schiler des
Schreibprojekts?

¢ Welche Aspekte muss eine Foérderung beriicksichtigen?

Um diese zu erarbeiten, geht meine Arbeit folgendermalien vor:

Im ersten Kapitel werden theoretische Anséatze zum Thema Textproduktion dar-
gestellt. Im ersten Abschnitt stehen ausgewdahlte Teilaspekte im Mittelpunkt.
Dabei geht es darum, welche fachdidaktischen Fragestellungen fir mein
Schreibprojekt relevant sind. Der nachste Abschnitt dieses Kapitels beschreibt
zwei Modelle, die sich mit der Entwicklung von Schreibfahigkeiten beschaftigen.
Dies ist wichtig, um zu sehen, auf welcher Stufe des Erwerbs sich einzelne
Schiler befinden. Dabei muss die Arbeit sich auf Modelle beziehen, die fir
Schiler von Regelschulen entwickelt worden sind, da es keine Modelle gibt, die
sich an Schilern mit besonderem Férderbedarf orientieren. Ein dritter Abschnitt
in diesem Kapitel wird die Schwierigkeiten beim Verfassen von Texten themati-
sieren und sich dabei auf die Schwierigkeiten, die die entsprechende Fachlitera-

tur formuliert, konzentrieren.

Nach diesen theoretischen Einfihrungen werde ich im zweiten Kapitel mein
eigenes Schreibprojekt vorstellen. Zentral wird dabei sein, welche Schiler dar-
an teilnahmen, wie das Projekt ablief und auf welche Aspekte bei der Auswer-
tung geachtet wurde. In den Kapiteln vier bis sieben werden die praktischen
Erfahrungen des Schreibprojekts dann theoretischen Grundlagen gegeniber-

gestellt.
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Mit einem ausfuhrlichen Blick auf die entsprechenden Bildungsplane werden im
dritten Kapitel die Anforderungen dargestellt, die von offizieller Seite fur den
Bereich der Textproduktion an die Schuler gerichtet werden. Dies ermdglicht es,
die Fahigkeiten der Schiler des Schreibprojekts einzuordnen und sie mit den
Anforderungen ihres aktuellen Bildungsplans zu vergleichen. Ein neuer Bil-
dungsplan fir die Forderschule ist gerade in der Erprobungsphase. Auch wenn
dieser fur die Schuler meines Projekts noch nicht gilt, mochte ich kurz darstel-
len, was sich fur den Bereich der Textproduktion &ndert. Ein letzter kurzer Blick
richtet sich in diesem Kapitel auf die Anforderungen zur Textproduktion in der
neunten Klasse der Hauptschule. Denn der Hauptschulabschluss wird von eini-

gen Schilern des Schreibprojekts angestrebt.

Ausgehend von den dargestellten Anforderungen stellt das folgende vierte Ka-
pitel die konkreten Schwierigkeiten in den Mittelpunkt, die Schiler des Schreib-
projekts in ihren Texten zeigen. Die genaue Analyse der Schwierigkeiten ist die
Grundlage fur Fordertuberlegungen. Darauf folgt ein Exkurs, der die Situation
von Kindern mit Migrationshintergrund und deren Schwierigkeiten beim Schrei-
ben beleuchtet. Im Vordergrund stehen dabei die vier Schiler des Schreibpro-

jekts, die einen Migrationshintergrund vorweisen.

Die entscheidenden Bereiche, die fir die Forderung der Schreibkompetenz
wichtig sind, stellt ein ausfihrliches finftes Kapitel dar. Dabei ist ein Modell von
Fussenich (2003) grundlegend. Dieses betrachtet drei zentrale Bereiche beim
Schreiben: die Motivation, das Verfassen von Texten sowie die Rechtschreib-
und Grammatikfahigkeiten. In der einschlagigen Fachliteratur findet man viele
Beitrage mit Fordervorschldgen zu den einzelnen Bereichen. Ein deutliches
Forschungsdefizit besteht jedoch, was die Zusammenhénge dieser Bereiche
beim Schreiben betrifft. Man findet ebenso wenige Fachbeitrage, die die Recht-
schreib- und Grammatikfahigkeiten im Zusammenhang mit dem Schreiben un-
tersuchen. In meiner Arbeit sollen diese drei Bereiche und ihre Bedeutung beim
Schreiben eigener Texte ausfuhrlich angesprochen werden. Welche besondere
Rolle spielt die Motivation beim Verfassen eigener Texte, gerade fur Forder-
schiler? Dieser Aspekt soll zunachst theoretisch betrachtet werden, dann wird

herausgestellt, wie die Motivation in meinem eigenen Schreibprojekt hergestellt
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und aufrechterhalten werden konnte. Um darzustellen, welche Aspekte konkret
beim Verfassen eigener Texte gefordert werden sollen, werden vier Teilkompo-
nenten beim Schreiben unterschieden: Planen, Formulieren, Uberarbeiten und
Prasentieren. Auch dabei wird immer wieder aufgefiihrt, welche Erfahrungen
dazu im Schreibprojekt gemacht wurden. Zusatzlich wird dann das zentrale
Modell der Schreibentwicklung ausfihrlich dargestellt, um die sieben Texte der
Schuler konkret einzuordnen. Im dritten Bereich der Forderung stehen die or-
thographischen Normen beim Verfassen eigener Texte im Mittelpunkt. Auch
dabei werden die Ergebnisse des Schreibprojekts thematisiert: Auf welcher Stu-
fe im Rechtschreiberwerb stehen die Schiler? Welche grammatischen Auffal-

ligkeiten zeigen sie?

Das sechste Kapitel formuliert konkrete Fordervorschlage fur zwei Schiler des
Schreibprojekts. Dabei soll beispielhaft gezeigt werden, wie ausgehend von den
Ergebnissen des Schreibprojekts eine konkrete, weiterfihrende Forderung kon-
zipiert werden kann. Diese Fordervorschlage konnten, wie erwahnt, in der Pra-

xis leider nicht mehr umgesetzt werden.

Das siebte Kapitel wird kurz anrei3en, welche weiteren Moglichkeiten fir einen
gelungen Schreibunterricht bestehen. Dabei werden weitere sinnvolle Schreib-

anlasse, die die Fachliteratur nennt, angesprochen.

Das letzte abschlieRende Kapitel wird Ergebnisse meiner Arbeit zusammenfas-
sen. Dabei werden meine beiden zentralen Fragestellungen in Bezug auf die
Schwierigkeiten und die Férderung im Mittelpunkt stehen. Die pragenden Erfah-
rungen, die im Schreibprojekt gemacht worden sind, werden noch einmal kurz

aufgefihrt.
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1. Theoretische Anséatze zur Textproduktion

Dieses Kapitel wird theoretische Ansatze erlautern, die beim Verfassen von
Texten relevant sind. Dazu werden im ersten Abschnitt ausgewdahlte Teilaspek-
te betrachtet, im zweiten steht die Schreibentwicklung im Mittelpunkt und der
dritte Abschnitt benennt die Schwierigkeiten, die beim Schreiben eigener Texte

auftreten kdnnen.

1.1 Ausgewahlte Teilaspekte beim Schreiben von Texten

Es werden vier ausgewéhlte Teilaspekte beim Schreiben eigener Texte thema-
tisiert. Dabei werden die Aspekte beschrieben, die fir mein Schreibprojekt von

Bedeutung gewesen sind. Sie sind damit auch fir die vorliegende Arbeit wich-
tig.

1.1.1 Zu den Begriffen , Text" und , Texte schreiben*

Unter einem ,Text“ versteht man im allgemeinen Sprachgebrauch alles Ge-
schriebene (vgl. HOMBURGER 2002, S. 538).
~Sprachwissenschaftlich gesehen sind Texte gesprochene oder schriftlich fixier-
te sprachlich strukturierte Geflige, die in eine Sprechhandlung oder in einen
tradierten soziokulturellen Zusammenhang eingebettet sind; Texte sind damit
wesentliche Bestandteile im Mitteilungs-, Verstehens- und Handlungsprozess*
(ebd.).
Besonders relevant erscheint hier der Hinweis, dass Texte im Gegensatz zu
den Vorstellungen, die sich im allgemeinen Sprachgebrauch widerspiegeln,
nicht schriftlich fixiert sein mussen. Diese Unterscheidung ist gerade fur Ler-
nende wichtig, die Schwierigkeiten beim Schreiben von Texten haben. Schreib-
unkundige Menschen kénnen zu Beginn ihres Lernprozess eine wichtige Hilfe
erhalten, indem sie sich beispielsweise Menschen suchen, die als ,Schreibma-
schine* fur sie agieren. So kdnnen auch sie Texte anfertigen: sie formulieren
mindlich, lassen aufschreiben und erhalten am Ende ein fertiges Produkt.
Wichtig erscheint hier aber ausdricklich der Hinweis, dass das Schreiben von
Texten mehr als das Niederschreiben der eigenen Ideen bedeutet. Es existieren
weitere mentale und sprachliche Ebenen, die bertcksichtigt werden mussen.

FUsSSENICH unterscheidet hinsichtlich des Begriffs ,Schreiben zunachst zwei

Betrachtungsweisen: eine engere, die Schreiben als ,graphomotorische Pro-
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zesse bei der Produktion schriftsprachlicher AuRerungen® (FUSSENICH 2003, S.
261) betrachtet, und eine weitere, die im Schreiben ,alle Ubergeordneten Ebe-
nen der Planung und des Verfassens von Texten, insbesondere jene Aspekte,
in denen sich Schreiben vom Sprechen und vom Lesen unterscheidet”, sieht
(ebd.). Dann definiert sie den Begriff ,Texte verfassen®: ,Fur alle gezielten Akti-
vitaten, die Schreiben als mentalen und sprachlichen Prozess charakterisieren,
wurde der Begriff Textproduktion bzw. Texte verfassen eingefiihrt* (ebd.). Auch
FUSSENICH weist hier auf die Komplexitat der Anforderungen hin, die beim Ver-
fassen von Texten bericksichtigt werden mussen. Diese Anforderungen lassen
sich in drei Bereiche gliedern: die Motivation, das Verfassen der Texte und die
Rechtschreib- und Grammatikfahigkeiten (FUSSeENICH 2003). Diese werden im 5.
Kapitel meiner Arbeit im Zusammenhang mit der Férderung ausfuhrlich darge-

stellt.

1.1.2 Teilprozesse

Seit Beginn der 70er Jahre hat in der Schreibforschung eine Wende stattgefun-
den. Wahrend davor v. a. das Produkt, also der fertige Text, im Mittelpunkt
stand hat, sind nun der Akt des Schreibens und damit der Schreibprozess ins
Zentrum des Forschungsinteresses gerickt. Damit wird der Schwerpunkt auf
diese unterschiedlichen Ebenen gelegt, die Fussenich (2003, S.261) nennt.
BAURMANN/LUDWIG gliedern in diesem Zusammenhang den komplexen Schreib-
prozess und die damit verbundenen Anforderungen fur Schreibende in einzelne
Teilprozesse auf. Sie beziehen sich dabei auch auf ein grundlegendes Modell
zum Schreibprozess der Amerikaner HAYES/FLOWERS (vg. dazu ausfuhrlich Fix
2006). BAURMANN/LUDWIG (1986) zeigen in ihrem Modell sehr anschaulich, auf
welchen Ebenen beim Schreiben Anforderungen an den Schreibenden gerichtet
werden. Im Folgenden werden daher die Teilprozesse von Baurmann und Lud-
wig kurz erlautert. Die beiden Autoren unterscheiden funf verschiedene Teilpro-
zesse beim Schreiben: motivationale, konzeptionelle, innersprachliche, motori-
sche und redigierende (vgl. ebd. S. 18). Diese greifen beim Schreiben ineinan-
der. Dennoch sollen im Folgenden diese finf Prozesse kurz einzeln vorgestellt
werden.

e Motivationale Prozesse: ,Motivationale Vorgange sind die Grundlage des
Schreibens. Ohne sie wirde nicht geschrieben. Sie speisen standig, wenn auch

in unterschiedlicher Intensitat, den gesamten Schreibvorgang” (ebd.). Dabei
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wird auch deutlich, dass schulisches Schreiben, bei dem das Thema, der Ort
und die Zeit vorgegeben sind, die Motivation des Schiilers, einen Text zu ver-
fassen, erheblich beeintrachtigen kann.

e Konzeptionelle Prozesse: Dabei entwickelt der Verfasser eine Absicht und
eine Zielvorstellung seines Textes. Er muss Wissen aktivieren bzw. Informatio-
nen einholen. Er wird sich entweder ein bestehendes Textmuster als Grundlage
wahlen oder einen eigenen Textplan erstellen.

¢ Innersprachliche Prozesse: Unter diesen Prozessen verstehen BAUR-
MANN/LUDWIG, dass der Schreiber seine Ideen sprachlich umsetzt. Es geht da-
bei aber nicht um Laut- oder Schriftsprache, sondern um die sprachliche Um-
setzung im Kopf. ,Der gedankliche Entwurf muss in einer Folge von Satzen
(Textbildung) und diese wiederum in eine Folge von Wortern (Satzbildung) aus-
formuliert werden“(ebd.).

e Motorische Prozesse: In diesem Prozess geht es darum, die innersprachliche
Struktur in motorische Handlungen umzusetzen. ,Das Gedachte und sprachlich
Entwickelte wird aufgeschrieben” (ebd.).

e Redigierende Prozesse: In diesem Prozess geht es um die Uberarbeitungen
der Texte. Der Schreiber Uberarbeitet seinen Text standig wahrend des Schrei-
bens und nach dem Schreiben. Er muss dabei seinen gedanklichen Entwurf
und das tatsachlich Aufgeschriebene miteinander vergleichen, um sie einander
anzundhern. Aul3erdem muss er versuchen, die Leserrolle seines eigenen Tex-

tes einzunehmen, um so die Verstandlichkeit fir spatere Leser zu Uberprufen.

Wichtig ist zu beachten, dass diese Prozesse nicht wie Stufen aufeinander fol-
gen. Immer wieder stehen einzelne Prozesse im Vordergrund. Und der Verfas-
ser springt hin und her, entsprechend der Situation, in der er sich befindet.
Dennoch kann man die einzelnen Prozesse wahrend des Schreibvorgangs
nicht losgeldst voneinander betrachten. Beispielsweise werden wéahrend einer
Uberarbeitungsphase auch die konzeptionellen Prozesse wieder aktiviert und
die Uberarbeiteten Teile in das gesamte Konzept integriert. Diese Teilprozesse
werden im 5. Kapitel der vorliegenden Arbeit aufgegriffen und ihre Bedeutung in

der Férderung herausgestellt.
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1.1.3 Schriftlichkeit und Miundlichkeit

Texte kdnnen also sowohl schriftlich als auch mindlich produziert werden. Die
vorliegende Arbeit legt ihren Schwerpunkt auf die schriftiche Form. Dennoch ist
es auch im Kontext ,Texte Schreiben® wichtig, die Unterschiede zwischen ge-
schriebener und gesprochener Sprache zu berticksichtigen. Der Begriff Schrift-
lichkeit wird von dem Englischen Wort ,literacy” abgleitet. ,Literacy* steht damit
im Gegensatz zu ,orality”, was im Deutschen der Mundlichkeit entsprechen
wirde. Der Begriff literacy” wird auch in einem anderen Kontext verwendet,
namlich der frihen literalen Sozialisation von Kindern. Darauf wird das Kapitel
5.1 eingehen. Die Schriftlichkeit ist ein anderer Modus der Sprachverwendung,
der sich in vielen Bereichen von der Miundlichkeit unterscheidet. Damit entspre-
chen geschriebene Texte eben nicht gesprochenen, die lediglich in ein anderes
Medium Ubersetzt wurden. ,Schriftlichkeit wird in der Forschung vielmehr als ein
autonomes System angesehen, das sich in wesentlichen linguistischen Merk-
malen vom mindlichen Sprachgebrauch unterscheidet* (Fix 2006, S. 64). Na-
turlich existieren aber auch Wechselbeziehungen zwischen diesen beiden
sprachlichen Systemen. Fix betrachtet die Unterschiede zwischen Mundlichkeit
und Schriftlichkeit auf verschiedenen Sprachebenen. Im Folgenden werden die
m. E. nach wichtigsten aufgefiihrt, dabei wird die Seite der Schriftlichkeit im
Vordergrund stehen. Ausfuhrlich kénnen die Unterschiede bei Fix (ebd. S. 65 f)
nachgelesen werden.

o Auf der pragmatischen Ebene ist zu beachten, dass der Kommunikationspart-
ner beim schriftlichen Text nicht anwesend ist. Der Schreibende muss also be-
ricksichtigen, dass der spatere Leser Dinge nicht weif3 und den Schreibenden
auch nicht vor sich sieht. Die Schriftlichkeit ist also situationsentbunden, Kon-
taktsignale fehlen. Auf3erdem sind schriftiche Texte haufig distanzierter, was
Emotionen angeht, sie werden meistens in der Standardsprache verfasst und
konnen durch Uberarbeitungen wieder verandert werden. Durch das schriftliche
Festhalten werden die Gedanken fixiert und konserviert.

e Auf der grammatischen Ebene weist die Schriftlichkeit eine hohe Explizitheit
und Abstraktheit auf. Die Satze sind langer und elaborierter. Redundanz und
eliptische Formen, die in der miundlichen Kommunikation sehr Ublich sind, wer-

den vermieden. Die Satze zeigen hypotaktische Konstruktionen.
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o Auf der lexikalischen Ebene findet man bei schriftichen Texten einen differen-
zierteren Wortschatz.

e Auf der textuellen Ebene sind schriftliche Texte von einer starkeren Struktu-
riertheit gepragt (vgl. Fix 2006, S. 64).

Bei dieser Zusammenstellung ist zu beachten, dass sich Mindlichkeit und
Schriftlichkeit haufig nicht so eindeutig voneinander abgrenzen lassen und die
Ubergange dabei oft flieRend sind. AuRerdem werden hier Kriterien der Schrift-
lichkeit genannt, die dem Ideal entsprechen, also bei Menschen mit Schwierig-
keiten nicht unbedingt erwartet werden konnen. Andererseits werden in diesem
Modell Aspekte deutlich, die Schwierigkeiten beim Schreiben darstellen. Be-
sonders wichtig ist m. E. dabei, dass die Leserposition vom Verfasser eines
Textes antizipiert werden muss, um einen Text verstandlich zu gestalten. Die
Fachliteratur spricht in diesem Zusammenhang auch von einer zerdehnten
Kommunikation. Dies fallt Schulern haufig zu Beginn des Schreibens sehr
schwer. Das Festhalten, also die Gegenstandlichkeit von Schrift, kann gerade
fur Lernende ein Vorteil sein, so kdnnen sie ihre Ausfiilhrungen nach dem

Schreiben wieder lesen und gegebenenfalls verandern.

Des Weiteren ist interessant, zwischen einer konzeptionellen und medialen Di-
mension zu unterscheiden. ,Ein Text kann zwar im Medium der Schrift prasen-
tiert werden, aber von seiner Konzeption her an der Miundlichkeit orientiert sein
und umgekehrt” (ebd. S.67). Als Beispiele dafir stehen neuere Kommunikati-
onsformen wie E-Mails, SMS oder auch die Kommunikation in einem so ge-
nannten Chatroom. Dabei wird im Medium der Schrift kommuniziert, konzeptio-
nell orientiert man sich aber eher am Mundlichen. Ein Referat wird medial
mindlich gehalten, orientiert sich aber konzeptionell oft an der Schriftlichkeit
(vgl. ebd.).

1.1.4 Schreibfunktionen

Wichtig erscheint ein kurzer Blick auf unterschiedlichen Schreibfunktionen.
FUSSENICH/LOFFLER (2005a S. 179) unterscheiden in Anlehnung an OSSNER vier
Funktionen des Schreibens, die schon fur Schreibanfanger relevant sind: fur
sich schreiben (z.B. ein Tagebucheintrag), fir andere schreiben (z.B. eine Ge-



Theoretische Ansatze zur Textproduktion 13

schichte), schreiben an andere (z.B. einen Brief) und schreiben zur Gedécht-

nisentlastung (z.B. einen Einkaufszettel).

1.2 Entwicklung von Schreibfahigkeit

Das Lernen des Textschreibens stellt einen Prozess dar, in dem Schuler nach
und nach ihre Fahigkeiten erweitern. Die Betrachtung zentraler Modelle hilft, die
Fahigkeiten von Schilern adaquat einzuschatzen. Im Folgenden werde ich zwei

davon vorstellen.

Modell nach BAURMANN

BAURMANN (1990, S. 10) stitzt sich auf ein Schreibentwicklungsmodell von BE-
REITER und benennt funf Schreibmodi, die Lernende durchlaufen. Da das Modell
von BAURMANN in der Schreibdidaktik oft zitiert wird, wird sein Modell naher er-
lautert.

e Die erste Stufe ist der assoziativ-expressive Schreibmodus. Dabei werden
Ideen und Einfélle aus eigener Perspektive aufgeschrieben. Eine notwendige
Voraussetzung in diesem Schreibmodus ist, ,dass jemand Uberhaupt geschrie-
bene Sprache produzieren kann* (ebd. S.8). Der Adressatenbezug wird hier
noch nicht bertcksichtigt.

¢ In der nachsten Stufe, dem normorientierten Schreibmodus, findet eine zu-
nehmende Bertcksichtigung von Schreibkonventionen (Orthographie, Gramma-
tik, Stil) statt.

e Die dritte Stufe ist der kommunikative Schreibmodus. Hier steht nun der Ad-
ressatenbezug im Mittelpunkt.

e Der authentische Schreibmodus ist die vierte Stufe der Schreibentwicklung.
Geschriebenes kann differenzierter beurteilt werden. Hierzu gehort ,die wach-
sende Sicherheit beim Beurteilen von (Selbst-)Verfasstem* (ebd. S. 8).

¢ Die letzte Stufe ist der heuristische Schreibmodus. Geschriebenes wird ge-
nutzt, um die eigenen ldeen und Gedanken zu strukturieren. ,Das Schreiben
selbst [wird] zur Weiterentwicklung des bisher Bekannten eingesetzt (...) — etwa
nach dem Motto, denken und weiterdenken durch Schreiben” (ebd.). BAURMANN
(ebd. S. 9) betont, dass die erworbenen Fahigkeiten nicht additiv aneinander
gereiht, sondern von Schreibmodus zu Schreibmodus mehr Fahigkeiten integ-

riert werden.
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.Entgegen [einer] gradualistischen ist vielmehr eine strukturalistische
Auffassung anzunehmen, nach der Neues in bereits Vertrautes integriert wird,;
und zwar so, dass sich der bereits beherrschte Fahigkeitsbereich dabei
verandert. Eine solche Verknipfung kann Schreibmodus genannt werden”
(ebd.).
Die Fahigkeiten einer Stufe mussen also internalisiert sein, um in die nachst
hohere Stufe zu gelangen. Der heuristische Schreibmodus wird oft nicht mehr in
der Schule erworben (vgl. FUsseNicH 2003). Fix (2006, S. 54) vermutet sogar,
dass ,viele Erwachsene nicht die letzten Stufen der Schreibmodi erreichen.”
Das Modell von BAURMANN ist oft zitiert worden, steht aber auch in der Kritik.
Die Kritiker warnen davor, das Modell als Stufenmodell zu betrachten, denn es
lasst offen, wie die Lernenden von einer Stufe zur néchsten kommen sollen.
Auch kann das Modell nicht immer bestatigt werden. Fix (2006, S. 54) betont,
dass es Lernende gibt, die beispielsweise schon kommunikativ schreiben und
sich gleichzeitig aber noch im assoziativ-expressiven Schreibmodus befinden.
Welche Stufen Texte von Schilern zeigen, hangt auch von den Schreibanlas-
sen bzw. von den Schreibaufgaben ab. Wahrend im traditionellen Aufsatzunter-
richt Kinder und Jugendliche v. a. die ersten beiden Stufen erreichen, kénnen
sogar schon Grundschuler beim freien Schreiben die letzte Stufe erreichen (vgl.
KLEIN 2001c, S.49 f). Also kénnen die Schreibmodi nicht einem bestimmten Al-
ter zugewiesen werden. Fix (2006, S. 54) verweist darauf, dass das Lebensalter
nicht mit dem ,Schreibalter” kongruent sein muss. WESPEL (1997b, S. 9) kriti-
siert u. a. das vorgestellte Modell, da es wie andere vergleichbare Modelle zu
hoch ansetzen wirde. ,Alle Modelle beginnen in einem relativ fortgeschrittenen
Stadium der Schreibentwicklung® (ebd.). Fir ihn geht es darum, auch schon
frGhere Schritte auf dem Weg zur Schreibkompetenz ,als bedeutsame und not-
wendige Stufen* (ebd.) anzuerkennen und gezielt zu unterstutzen. Gerade fir
die Arbeit mit Forderschilern, die oft mehr Zeit brauchen, um Lernfortschritte zu
erreichen, erscheint sein Einwand plausibel. Ein anregungsreicher Schreibun-
terricht, der die Schuiler sowohl in den Anfangsstadien des Schreibenlernens als
auch in spateren Phasen begleitet und unterstutzt, fuhrt dazu, dass die Schuler
Schreiben als einen lernbaren Prozess wahrnehmen konnen. Die Angst vor
dem Schreiben kann dadurch sicherlich deutlich reduziert, wenn nicht sogar

vermieden werden.
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Modell nach KLEIN

KLEIN (20014, S. 37) hat ein Modell entwickelt, in dem schon sehr friihe Stadien
der Schreibentwicklung beschrieben werden. Dieses Modell bezieht sich auf die
Grundschule. Im Laufe der Grundschulzeit verwenden die Schiler unterschied-
liche Formen flr ihre Texte. Sie beginnen in der Regel mit Kritzelbriefen und
Spontanschreiben, gehen dann nach und nach tber zu der Ein-Bild-Geschichte,
der Ein-Wort-Geschichte, der Ein-Satz-Geschichte, der Und-Dann-Geschichte
bzw. Satzreihung sowie der strukturierten Minimalgeschichte und kommen in
der dritten Klasse zum stilistisch ausgebauten Text. Da dieses Modell frihe
Stadien der Schreibentwicklung sehr differenziert betrachtet, kann es m. E.
auch herangezogen werden, um die Fahigkeiten alterer Schreibanfanger einzu-
ordnen. Allerdings kann das Modell von KLEIN nur eingeschrankt fir den Be-
reich der Forderschule oder spate Schreibanfanger ibernommen werden. Da
KLEIN sich auf Regelgrundschulen bezieht, bleibt der Aspekt von bereits erlebter
negativer Erfahrung und dadurch entstandenen Angsten vor dem Schreiben
unberticksichtigt. Dennoch kann das Modell m. E. einen Uberblick geben, auf
welchen Stufen sich Lernende befinden. Dies ist wichtig fur eine individuelle
Forderung. Das Modell von KLEIN wird daher im Kapitel 5.2.3 noch einmal aus-
fuhrlich dargestellt und die Texte des Schreibprojekts werden den Stufen zuge-
ordnet.

1.3 Schwierigkeiten beim Schreiben von Texten

In den folgenden Ausfiihrungen wird erlautert, welche Schwierigkeiten beim
Schreiben von Texten die Fachliteratur benennt. Herangezogen werden zwei
grundlegende Texte, zunachst ein Aufsatz von FUSSENICH (2003), anschliel3end
ein Artikel von vON WEDEL-WOLFF/ WESPEL (1990).

FUSSENICH teilt die Schwierigkeiten in Lehr- und Lernprobleme ein. Zunachst
werden die zentralen Schwierigkeiten auf Seiten der Lernenden beleuchtet.
FUSSENICH verweist darauf, dass das Schreiben von Texten in Stufen erworben
wird. Sie bezieht sich dabei auf BAURMANNS (1990) Modell zur Entwicklung von
Schreibfahigkeit (vgl. Kapitel 1.2 dieser Arbeit). Fehler bzw. Schwierigkeiten
missen einerseits ,als entwicklungsbedingte Notwendigkeiten* (DEHN 1994 zi-
tiert nach FUSSeENICH 2003, S.262) betrachtet werden, andererseits missen
Fehler, ,die Indizien fur Lernschwierigkeiten sind“ (FUSSENICH 2003, S. 262) da-
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von abgegrenzt werden. In Hinsicht auf die Lernprobleme, also die Seite der
Schuler unterscheidet sie drei Bereiche, in denen Schwierigkeiten beim Schrei-
ben auftreten:
»<Angst vor der Schriftsprache und damit verbundenes Vermeidungsverhalten,
Probleme beim Erwerb der Teilprozesse® des Schreibens und Stagnation bei
der Erweiterung dieser Fahigkeiten sowie die Produktion von fast unverstandli-
chen Texten aufgrund reduzierter Fahigkeiten in Rechtschreibung und Gram-
matik.“ (ebd. S. 263)

Das Vermeidungsverhalten aul3ert sich darin, dass Schiler Situationen meiden,
bei denen schriftiche Anforderungen verlangt werden, und/oder dass sie gar
nicht schreiben. So kdnnen sie ihre Schreibfahigkeiten nicht weiter entwickeln,
verlieren sogar die Fahigkeiten, die sie bereits erworben haben (vgl. ebd.). Die
Angst vor dem Schreiben kann durch ungtnstige Erfahrungen in der Schule
entstehen, die Versagensangste nach sich ziehen. Folglich wird das Schreiben
von den Schilern negativ besetzt. Durch das Vermeidungsverhalten kann das
Problem entstehen, dass Menschen die kommunikative Funktion von Schrift
nicht wahrnehmen und mit Schreibleistungen ausschlief3lich Bewertungen ver-

binden.

Hinsichtlich der Probleme beim Erwerb der Teilprozesse betont FUSSENICH,
dass beim Schreiben Gedanken und Ideen strukturiert werden missen. Genau
darin liegt die Schwierigkeit bei ungetbten Schreibern: ,zu wissen, was man
wie aufschreiben kann®* (ebd. S.264). FUSSENICH stellt fest: ,Diese Mangel bei
der Textbildung zeigen, dass sie die konzeptionellen und innersprachlichen
Teilprozesse nicht sicher beherrschen.” (ebd.) Sie verweist hier wieder auf die
Teilprozesse nach BAURMANN/LUDWIG (1986). Schwierigkeiten zeigen sich auch
darin, dass die Perspektive des Lesers nicht ausreichend berilicksichtigt wird.
Die Sprache wird also nicht adressatenbezogen verwendet. Bei Menschen mit
Schwierigkeiten beim Schreiben kann dieser mangelnde Adressatenbezug oft
auch beim mundlichen Erzahlen beobachtet werden. Bei schriftlichen Texten ist
der Adressatenbezug so besonders wichtig, weil der Leser nicht nachfragen

bzw. Inhalte aus dem Kontext von Gestik oder Mimik erschlieRen kann. Weiter-

® FussENICH bezieht sich hier auf die fiinf Teilprozesse beim Schreiben, die BAURMANN/LUDWIG
(1986) nennen. Diese sind im Kapitel 1.2.1 erlautert worden.



Theoretische Ansatze zur Textproduktion 17

hin weist FUSSeENICH darauf hin, dass Menschen mit Schwierigkeiten beim
Schreiben Begriffe nicht kennen und verstehen, was ,zu Einschrankungen und
irrefihrenden schriftsprachlichen Formulierungen fiihren kann“ (ebd.). Schreib-
anfanger verschriften haufig nicht alle Worte bzw. nicht alle Buchstaben eines
Wortes. Auch dies kann dazu fuhren, dass die Texte nur sehr schwer zu lesen
sind. AuRerdem fallt Schilern die Uberarbeitung von eigenen oder auch frem-
den Texten schwer. Bei Korrekturen unterschiedliche sprachliche Bereiche zu
berticksichtigen, wie Rechtschreibung, Grammatik oder Textstruktur, scheint

eine grofRe Schwierigkeiten darzustellen.

Die Texte von ungetbten Schreibern lassen nach FUSSENICH gravierende
Schwierigkeiten im Bereich der Rechtschreibung und der Grammatik erkennen.
FUSSENICH schreibt zu den grammatischen Auffalligkeiten: ,So fuhren sie Satze
nicht zu Ende, brechen Konstruktionen ab und haben Probleme mit grammati-
schen Kategorien wie Genus, Kongruenz und Tempus“ (FUSSENICH, 2003 S.
264).

FUSSENICH betont, dass Schwierigkeiten, die bei den Lernenden auftreten, ihre
Ursache auch auf der Seite der Lehrenden haben kénnen. Im Folgenden wer-
den Schwierigkeiten genannt, die durch den Unterricht bzw. die Schule entste-
hen kénnen. Problematisch ist, dass bei vielen Lehrkraften die Vorstellung vor-
herrscht, dass die Schiler erst gewisse Fahigkeiten in der Schriftsprache er-
worben haben mussen, bevor mit dem Schreiben eigener Texte begonnen wer-
den kann.
Wir wissen, dass fur die anhaltende Motivation zum Schreiben und fir nachhal-
tige Aneignung des Werkzeugs Schrift nichts effektiver ist als dieser friihe Be-
ginn. Die Texte der Kinder wachsen in dem MalR3e, in dem wir ihnen Zeit und
Gelegenheit geben, ihre Textbildungsfahigkeit zu entwickeln.” (WESPEL 19973,
S.8)
Der traditionelle Aufsatzunterricht der Schule vermittelt meist verschiedene Auf-
satzformen und die damit verbundenen Normen. Schiler sollen diese Normen
erwerben und ihre Texte entsprechend der verlangten Aufsatzform schreiben.
Das Schreiben von Texten wird so zu einer Reproduktion eingetbter Formen.
Dabei variieren lediglich die Inhalte. ,Man Ubt ein Formschema ein, das beim
Schreiben inhaltlich-stofflich gefullt werden soll* (FUSSENICH 2003, S. 265). Auf-
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satze werden geschrieben, damit die Lehrkrafte sie bewerten kdnnen. Dabei
wird meist der erste Entwurf benotet, Zeit und Gelegenheit fiir die Uberarbei-
tung werden selten eingeraumt. Problematisch ist, dass die Orientierung eines
solchen Schreibunterrichts einseitig auf dem Ergebnis liegt. Es wird nicht der
Prozess eines Schreibvorgangs in den Mittelpunkt gestellt (vgl. KLEIN 2001a,
S.36). Der Alltagsbezug von Schreiben sowie die Aufnahme eigener ldeen und
Gedanken von Schilern kdonnen in einem solchen Schreibunterricht nicht be-
ricksichtigt werden.

Es ist sinnvoll, die Schwierigkeiten beim Schreiben von Texten auf Seiten der
Lernenden und der Lehrenden zu betrachten, wie FUSSENICH das hier macht.
Deswegen habe ich ihren Ansatz vorgestellt. Im Rahmen meiner eigenen Un-
tersuchung spielen aber die Schwierigkeiten auf Seiten der Lehrenden, wie be-
reits erwahnt, keine zentrale Rolle. Der Schwerpunkt liegt bei den Schwierigkei-

ten der Schdler.

VON WEDEL-WOLFF und WESPEL benennen in ihrem Artikel ,Schreiben kann
man lernen” (1990) sechs wiederkehrende Schwierigkeiten bei der Textbildung,
die die Analyse von Schilertexten ergeben haben (vgl. vON WEDEL-
WOLFF/WESPEL 1990, S. 29):

e Schiler setzen keine Punkte bzw. andere Interpunktionszeichen. Dadurch
wird der Text uniibersichtlich, der Leser eines solchen Textes muss eine erhéh-
te Aufmerksamkeit erbringen.

e Schiler zeigen neben Unsicherheiten in der Orthografie elementare Schwie-
rigkeiten im Bereich der Grammatik. Dies zeigt sich u. a. daran, dass Konstruk-
tionen abgebrochen werden und grammatische Kategorien wie Genus, Nume-
rus, Kasus oder auch die Kongruenz Schwierigkeiten bereiten.

e Schuler haben Probleme im Gebrauch der wortlichen Rede, die als wichtiges
Mittel des Erzahlens gilt. Redeeinfihrungen bzw. Anfilhrungszeichen als Kenn-
zeichen der wortlichen Rede werden nicht berticksichtigt. Die woértliche Rede
wird damit nicht als solche markiert, sondern einfach in den Text eingesetzt.
Das fuhrt leicht zu Unklarheiten fur den Leser.

e Schiiler verwenden zu viele Wiederholungen. Ein typisches Beispiel dafir sind

Texte, deren Satze immer mit ,und dann® beginnen.
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e Schwierigkeiten zeigen sich auch darin, dass Schiiler die logische Reihenfol-
ge nicht einhalten kénnen. Es ist kein roter Faden ersichtlich, die Ursache-
Folge-Beziehung wird nicht schliissig umgesetzt. Haufig ist davon die Grund-
gliederung betroffen (Zeiten werden gewechselt, Personen nicht eingefthrt etc.
(vgl. ebd.). Hier spielen Aspekte der Leserantizipation eine wichtige Rolle. Die
Schiler missen ihren Text von aul3en betrachten, um zu erkennen, welche In-
formationen ein Leser fir das Verstandnis bendtigt.

¢ Die Schiler schreiben zwar Texte, die die Anforderungen der Orthografie, der
Grammatik, der Strukturierung etc. erfullen, die Texte wirken aber langweilig.
Die Begrindung sehen voN WEDEL-WOLFF/WESPEL darin, dass dies ein Ergeb-
nis von so genannten Muss-Texten ist, zu denen der Schiler nichts zu sagen
hat (vgl. ebd.). Diese Schwierigkeit wird also durch unguinstige Schreibaufgaben

verursacht.

Auf eine weitere Schwierigkeit gerade fur ungelbte Schreiber weist u. a. Gers-
ter hin: Beim Schreiben kann ,der Schreibplan durch die langsame Schreibge-
schwindigkeit zerbrechen" (GERSTER 1998, S. 183). Das Schreibtempo ist im
Vergleich zum Sprechtempo wesentlich langsamer. Je weniger routiniert Schi-
ler im Schreiben sind, desto gré3er wird diese Diskrepanz.

Im 4. Kapitel werden die Schwierigkeiten beim Schreiben von Texten noch ein-
mal thematisiert. Dann geht es konkret um die Schwierigkeiten der sieben
Schuler des Schreibprojekts. Die Schwierigkeiten, die dabei offensichtlich wer-
den, sollen aufgezeigt werden. Dabei werden sie in Bezug zu den Anforderun-

gen des aktuellen Bildungsplans der Schiiler gesetzt.
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2. Vorstellung des eigenen Schreibprojekts

Im Mittelpunkt meiner Arbeit steht das eigene Schreibprojekt, das in der sechs-
ten Klasse einer Forderschule durchgefiihrt wurde. In diesem Kapitel werden
die Schiler, der Ablauf des Projekts und die relevanten Aspekte bei der Aus-
wertung der Schulertexte vorgestellt. Die Erfahrungen und Ergebnisse des Pro-
jekts bilden die Grundlage fir die darauf folgenden Kapitel und werden immer

wieder den theoretischen Ausflihrungen gegentibergestellt.

2.1 Vorstellung der Schiler

Sieben Schiler besuchen die Klasse des Schreibprojektes, drei Jungen und

vier Madchen. Die folgende Tabelle stellt die einzelnen Schiiler® vor.

Bodo - 12 Jahre alt

(Text 1) - besucht seit der vierten Klasse die Forderschule

- hat erst zu Beginn der funften Klasse begonnen, lesen
und schreiben zu lernen

- ausgepragte Lese-/Rechtschreibschwache (nach Aussa-
gen der Lehrerin)

- sein Vater ist Italiener, da jedoch kein Kontakt besteht,
spielt die italienische Sprache keine Rolle fir Bodo

- aulerst wenig Erfahrung im Schreiben eigener Texte

Lex - 12 Jahre alt

(Text 2) - besucht seit der ersten Klasse die Forderschule

- hat erst zu Beginn der fiinften Klasse begonnen, lesen
und schreiben zu lernen, hat dann aber sehr schnell gro-
Re Fortschritte gemacht

- die Scheidung der Eltern hat ihn (nach Aussagen der
Lehrerin) beim Lernen blockiert, zu seinem Vater besteht
ein angespanntes Verhaltnis

- wenig Erfahrung im Schreiben eigener Texte

Felix - 12 Jahre alt
(Text 3) - besucht seit der sechsten Klasse die Forderschule

* Die Namen der Schiiler wurden aus Griinden des Datenschutzes anonymisiert.
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zeigt in der Forderschule sehr gute Leistungen

wenig Erfahrung im Schreiben eigener Texte

Rosa
(Text 4)

12 Jahre alt

besucht seit der vierten Klasse die Férderschule

Rosas Eltern sind Italiener, Rosa spricht zuhause
Deutsch und Italienisch

hat im letzten Schuljahr motiviert Texte geschrieben, die

in einem Geschichtenbuch der Klasse veroffentlicht sind

Julia
(Text 5)

13 Jahre alt

besucht seit der ersten Klasse die Forderschule

zeigt nach Aussagen der Klassenlehrerin sehr schwache
Leistungen in der Schule, ist oft unmotiviert und passiv
wird evtentuell ab néchstem Schuljahr die Schule fir
Geistigbehinderte besuchen

hat sehr wenig Erfahrung im Schreiben eigener Texte

Mirga
(Text 6)

13 Jahre alt

besucht seit der vierten Klasse die Férderschule

die Familien von Mirga sind Roma, Mirga spricht zuhause
Romanes

hat eine Zeit lang in Schweden gelebt, da ihrer Familie in
Deutschland die Abschiebung drohte

hat im letzten Schuljahr motiviert Texte geschrieben, die
in einem Geschichtenbuch der Klasse veroffentlicht sind

Dima
(Text 7)

11 Jahre alt

besucht seit der sechsten Klasse die Forderschule
kommt aus dem Libanon, spricht zuhause sowohl Ara-
bisch als auch Deutsch

sie wird voraussichtlich ab nachstem Schuljahr die
Hauptschule besuchen

welche Erfahrung sie mit dem Schreiben eigener Texte
hat, ist nicht bekannt

Nach Aussagen der Klassenlehrerin malen die Schuler sehr gern. Im Kunstun-

terricht behandeln sie gerade den Maler Miré. Im Schreiben eigener Texte ha-
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ben v.a die Jungen der Klasse nicht viel Erfahrung. Einige Madchen haben in
der vierten Klasse sehr motiviert Geschichten geschrieben. Daraus ist ein Ge-
schichtenbuch entstanden, das in der Klasse ausliegt. Allerdings hat diese Lust
zu schreiben dann wieder nachgelassen. Nach Aussagen der Klassenlehrerin
ist es wichtig, dass die Schuler beim Schreiben Orientierungsméglichkeiten be-

kommen und nicht vollig frei eine Geschichte schreiben mussen.

2.2 Ablauf des Schreibprojekts

In Anlehnung an das Projekt ,Wege zu Schrift und Kultur” erhielten die Schiler
die Bleistiftzeichnung ,Schellenengel“ von Paul Klee®. Ihre Aufgabe war es, die-
se Zeichnung weiter zu gestalten und eine Fantasiegeschichte zu dem eigenen
Bild zu schreiben. Der Schreibprozess stand also in enger Verbindung mit dem
Gestalten eines eigenen Bildes. Vorweg stellte ich ihnen den Maler Paul Klee
vor. Dabei erfuhren die Schuiler, wann er gelebt und wo er gearbeitet hat. Wir
betrachteten weitere seiner Bilder®. AuRerdem wurde das Buch ,Fantasien von
Kindern aus aller Welt* (RABKIN; ARNTZEN; ZINGEL; WOLGAST °2005) vorgestellt.
Das Projekt konnte nachmittags im Rahmen des Kunstunterrichts der Klasse
durchgefuhrt werden. Da zu diesem Zeitpunkt generell nur wenige weitere Klas-
sen im Schulgebaude sind und die Unterrichtszeit nicht durch das Klingeln der
Schulglocke strukturiert ist, fand das Projekt in einer sehr angenehmen, ruhigen
Atmosphare statt. Die Schiler konnten sich auf ihre Bilder und Texte konzent-
rieren und wurden nicht abgelenkt. Eine Schilerin blieb auch nach dem Ende
des Nachmittagsunterrichts noch im Klassenzimmer, um ihren Text weiter zu
schreiben. Im Klassenzimmer befanden sich alle Materialien, die die Schuler fur
ihre Bilder verwenden konnten: Holzmalstifte, Wachsmalstifte, Wasserfarben
etc.. In einer weiteren Doppeltstunde lasen die Schiler ihre Texte den Mitschi-
lern vor. Alle Schiler aul3er Bodo wollten gerne dem Aufruf des Klett Verlags
(Herausgeber des Bandes ,Fantasien von Kindern aus aller Welt*) folgen und
ihre Texte und Bilder einsenden. In einer weiteren Stunde untersuchte ich die
orthographischen Fahigkeiten der sieben Schiler und konzentrierte mich dabei

auf das alphabetischen Schreiben.

® Paul Klee, Schellenengel, 1939. Quelle: RABKIN, GABRIELE (1992): Schreiben. Malen. Lesen.
Wege zur Kultur. Stuttgart

® Bilder aus folgendem Buch: ScHEMM, JURGEN (Verf.) (1996): Paul Klee. Bilder traumen. Min-
chen
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2.3 Relevante Aspekte bei der Auswertung der Schilertexte

Um eine gezielte Forderung durchfiihren zu kénnen, ist es wichtig mit einer ge-
nauen Diagnose die Fahigkeiten und Schwierigkeiten der Schiler zu bestim-
men. Fur den Bereich des Schreibens von Texten nennt FUSSENICH (2003, S.
266) wichtige Kriterien.
.Im einzelnen sind diagnostisch zu betrachten: Schreibidee; Verstandlichkeit;
Kdhasion; Briche in der Kohéarenz; die Frage, ob erkennbar ist, Uber welche
Person geschrieben wird, Uberarbeitungsvorgange, Darstellung von Ursache,
Wirkung, Folgen usw.; Verschriftung aller Worter; Wortgrenzen; Markierung von
Satzgrenzen; Probleme mit der Grammatik; Schwierigkeiten in der Semantik;
Rechtschreibfehler.” (ebd.)
Alle Schulertexte wurden mit Hilfe der Auswertungsubersicht analysiert, die
FUSSENICH/LOFFLER (2005b, S.68) zum Verfassen von Texten vorgelegt hat.
Diese Ubersicht ist m. E. besonders geeignet, weil sie die eben beschriebenen
Einzelkriterien berlcksichtigt. Welche Schwierigkeiten beim Schreiben eigener
Texte die Ergebnisse dieser Auswertung zeigen, wird das 4. Kapitel thematisie-
ren. Die Texte der Schiler befinden sich im Anhang dieser Arbeit. Dabei sind
sie in der handschriftlichen Originalfassung, in einer nicht veranderten, am PC
angetippten Fassung, sowie in einer rechtschriftlich Gberarbeiteten, am PC ab-
getippten Fassung zu sehen. Bei der rechtschriftlichen Uberarbeitung habe ich
Fehler in der Rechtschreibung und teilweise grammatische Fehler verandert.
AulRerdem habe ich fehlende Warter haufig in eckigen Klammern eingefugt. Die
rechtschriftliche Uberarbeitung dient der schnelleren Lesbarkeit und erleichtert
das Verstandnis fur einen fremden Leser. Auch die Auswertungsubersicht so-
wie die Bilder der Schuler befinden sich im Anhang. Auf welcher Stufe der
Schreibentwicklung sich die Schiler nach dem Modell von KLEIN befinden, wird
in Kapitel 5.2.3 ausgefuhrt. Bezlglich der orthographischen Fahigkeiten habe
ich auRerdem untersucht, ob die Schiiler sich bereits in der Phase des alphabe-
tischen Schreibens befinden. Dabei sind sowohl die Aufgabenstellung als auch
die Auswertungsubersicht zum alphabetischen Schreiben von FUSSE-
NICH/LOFFLER (2005b, S. 54 ff) entnommen. Das alphabetische Schreiben ist
eine wichtige Entwicklungsstufe des Orthographieerwerbs. Das Kapitel 5.3 er-
lautert die einzelnen Stufen genauer. Diese Ergebnisse und die Auswertungs-
ubersicht des alphabetischen Schreibens befinden sich ebenfalls im Anhang

dieser Arbeit.



2. Vorstellung des eigenen Schreibprojekts 24

Da die Schuler erst die sechste Klasse besuchen, also noch drei Jahre Schule
vor sich haben, wird es spannend sein zu sehen, welche Kompetenzen sie
beim Schreiben eigener Texte bereits ausbilden konnten und welche Bereiche

noch geférdert werden sollten, um ihre Kompetenzen zu erweitern.
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3. Anforderungen der Bildungspléane hinsichtlich der Textpro-
duktion

In diesem Kapitel sollen die Anforderungen thematisiert werden, die der Bil-
dungsplan zum Bereich des Schreibens von Texten sowie zum Rechtschreiben
formuliert. Die Anforderungen, die die Bildungspléane vorgeben, legen fest, was
die Schiler lernen sollen, und sind damit Grundlage fur den Unterricht. Es wer-
den unterschiedliche Bildungspléane fir das Land Baden-Wirttemberg betrach-
tet. Im Zentrum steht dabei der Bildungsplan der Forderschule. Er gilt als Mal3-
stab, um zu erkennen, wo die Schiiler des Schreibprojekts stehen sollten. Ihre
Texte lassen erkennen, ob diese Anforderungen bereits erflllt werden. Wichtig
ist auch, welche Ziele der Bildungsplan fiir das Ende der Schulzeit in der For-
derschule vorgibt. Daraus lasst sich ableiten, inwieweit die Schiler ihre Kompe-
tenzen noch weiter ausbilden und was sie erreichen sollten. Seit einiger Zeit
befindet sich ein neuer Bildungsplan fur die Forderschule in Baden-
Wirttemberg in der Erprobungsphase. Was sich fir den Bereich der Textpro-
duktion andert, soll in einem weiteren Schritt kurz gezeigt werden. Da auch
Schiler von Foérderschulen den Hauptschulabschluss anstreben, werden dann
die Anforderungen, die der Bildungsplan der Hauptschule fiir die neunte Klasse
vorgibt, kurz angesprochen. Dima, eine Schilerin des Schreibprojektes, wird
vermutlich ab dem kommenden Schuljahr mit erganzender Férderung eines

Sonderschullehrers vor Ort ihre Schulkarriere an einer Hauptschule fortsetzen.

3.1 Welche Anforderungen formuliert der aktuelle Bildungsplan der

Forderschule?

Der vorliegende Bildungsplan fir die Schule fir Lernbehinderte in Baden-
Wirttemberg ist seit 1990 in Kraft. Er ist also bereits 17 Jahre alt und verwendet
daher noch den Begriff ,Schule fur Lernbehinderte®, der vor einigen Jahren
durch den Begriff ,,Forderschule” ersetzt worden ist. Der derzeitige Bildungsplan
ist nach Stufen unterteilt: Unterstufe (Klasse 1-3), Mittelstufe (Klasse 4-6) und
Oberstufe (7-9). Die vorliegende Arbeit wird nur die Mittel- und die Oberstufe
betrachten. Denn die Schuler des Schreibprojektes besuchen die sechste Klas-
se, sind also am Ende der Mittelstufe. Ab dem nachsten Schuljahr werden sie
die Oberstufe besuchen und mit den entsprechenden Anforderungen konfron-

tiert werden. AulRerdem kdnnen die Ziele fur die Oberstufe wieder Anhaltspunk-
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te geben, in welchen Bereichen die Schiler noch Fortschritte machen missen.
Der Bildungsplan ist in Lehrplane (Band 1) und Fachplane (Band 2) unterteilt.
,Die Lehrplane zeigen die Bildungsinhalte in thematischen, facherverbindenden
Zusammenhangen auf. Die Fachplane stellen die Bildungsinhalte des einzelnen
Faches in einem systematischen Aufbau dar.” (BILDUNGSPLAN FUR DIE SCHULE
FUR LERNBEHINDERTE, 1990, Band 2, S. 13). Die folgenden Ausfiihrungen bezie-
hen sich auf die Fachplane fir das Fach Deutsch.

Mittelstufe

.Der Deutschunterricht in der Mittelstufe umfasst die Arbeitsbereiche Sprechen,
Lesen, Texte verfassen, Rechtschreiben und Sprachbetrachtung.” (ebd. S.
425). Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf die formulierten Anforderun-
gen im Bereich des Schreibens (Texte verfassen und Rechtschreiben). Die an-
deren Arbeitsbereiche haben aber ebenso Relevanz fir das Schreiben von Tex-
ten. Sie spielen beispielsweise fiir Uberarbeitungen eine wichtige Rolle. Die
Schiler missen dabei angemessen und sachbezogen Uber Texte nachdenken
und sprechen konnen. Dafir ist ein Nachdenken Uber Schriftsprache und ein
Wissen Uber die schriftsprachliche Form wichtig. Nattrlich missen Schiler eine
gewisse Lesekompetenz vorweisen, um ihre eigenen Texte oder die der Mit-
schiler Uberhaupt lesen zu kénnen. Aul3erdem muss man lesen kénnen, um
sich beispielsweise bereits im Vorfeld des Schreibens Uber einen Sachverhalt
zu informieren, zu dem ein Text verfasst wird. Man sieht, dass die vier Arbeits-
bereiche ineinander greifen. Im Rahmen dieser Arbeit wird aber darauf verzich-
tet, die Anforderungen in diesen Bereichen ausfuhrlich darzustellen, dies wirde
den Rahmen dieses Kapitels Uberschreiten. Das gilt ebenso fur die folgenden
Abschnitte dieses Kapitels, in denen der Fokus gezielt auf den Bereichen Texte
verfassen und Rechtschreiben liegt; die anderen Arbeitsbereiche bleiben unbe-
ricksichtigt.

Fur den Bereich des Schreibens fallt auf, dass der Bildungsplan zwischen , Tex-
te verfassen” und ,Rechtschreiben” unterscheidet. Dies erscheint bedeutsam,
weil v. a. Menschen mit Schwierigkeiten beim Schreiben die Kompetenz der
Textproduktion haufig mit der Fahigkeit gleichsetzen, die Orthografie korrekt zu

beherrschen. lhre Unsicherheit wird damit nur noch verstarkt, was sie davon
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abhalt, eigene Texte zu verfassen. Aber auch ohne differenzierte Rechtschreib-
kenntnisse kdnnen schon Texte verfasst werden, und Rechtschreibkenntnisse
kénnen und sollen gerade auch Uber das Schreiben von Texten erworben wer-
den. Das Schreiben eigener Texte kann also bereits vor dem Erwerb einer kor-
rekten Orthografie stattfinden. In dieser Hinsicht entfernt sich der Bildungsplan
auch von einer Haltung, die bis in die achtziger Jahre hinein Gliltigkeit beses-
sen hat: Grundlegende Rechtschreibsicherheit sollte damals noch vorausge-
setzt werden konnen, bevor die Kinder eigene Aufsatze schreiben (vgl. BART-
NITZKY 20086, S. 62.).

Im Bereich des Verfassens von Texten sollen Schuler unterschiedliche Schreib-
funktionen erflllen, sie sollen sowohl erzahlende Texte als auch verwendungs-
bezogene Texte schreiben kénnen. Ein Schwerpunkt wird auf den Textaufbau
und die Textgestaltung gelegt. Es geht um ,folgerichtiges Erzahlen“, um ,die
Gestaltung von Satzanfangen®, die ,Erarbeitung treffender Ausdrucksformen®
sowie um das Schreiben ,von einfachen Texten zu Bildern* (BILDUNGSPLAN FUR
DIE SCHULE FUR LERNBEHINDERTE, 1990, Band 2, S. 429). Der Unterricht geht
dabei immer vom ,Erlebnisbereich des Schilers" aus (ebd.). Die Anforderung,
einfache Texte zu Bildern zu schreiben, haben alle Schuler des Schreibprojek-
tes erfullen koénnen. Selbst Bodo, der schwéchste Schiler im Bereich des
Schreibens von Texten, hat einen eigenen Text passend zu seinem Bild ge-
schrieben, auch wenn der Text aul3erst knapp ausgefallen ist. Nur ansatzweise
wird in den Texten folgerichtiges Erz&hlen deutlich, wie etwa der Text von Dima
(Text 7) zeigt. Auch Mirgas Text (Text 6) lasst dies erkennen, teilweise fehlen
aber Begrindungen. Geringere Schwierigkeiten bereitet den Schilern die Ges-
taltung von Satzanfangen. Mit Ausnahme von Julia (Text 5) und Bodo (Text 1)
sind sie in der Lage, Satze nach unterschiedlichen Mustern zu beginnen. Die
aul3ere Gestaltung der Texte ist deutlich geschlechterspezifisch unterschieden:
Wahrend die Schilerinnen sehr sorgfaltig schreiben und bemuiht sind, ihren
Texten eine strukturierte &ulRere Form zu geben (Texte 4 bis 7), wirken die Tex-

te der Schuler vom Schriftbild wesentlich undeutlicher (Texte 1 bis 3).
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Fur die Schiler ,mit aul3ergewdhnlichen Schwierigkeiten sind Vorformen der
schriftlichen Darstellung einzubeziehen® (ebd.). Schiler kénnen dabei Texte
zunéchst diktieren oder auch auf eine Kassette aufnehmen. Diese Mdglichkeit
wurde Bodo aus dem Schreibprojekt angeboten, von diesem aber abgelehnt. Er

wollte seine Ideen selbststandig verschriften.

Im Bereich des Rechtschreibens sollen ,die Schiiler (...) durch regelmaldige und
abwechslungsreiche Ubungen die Bereitschaft und Fahigkeit, normgerecht zu
schreiben” (ebd. S. 430) erwerben. Sie sollen dabei ,die Grof3schreibung von
Namenwortern“ (ebd. S. 431) bertcksichtigen und ,Wortstamm und Wortbau-
steine erkennen und anwenden®“(ebd.) Woérter sollen ,nach einer Vorlage* auf-
geschrieben und das ,Aufgeschriebene selbst kontrolliert* (ebd.) werden. Hier
bezieht sich der Bildungsplan nur auf einzelne Worter, nicht aber auf selbst-
standig verfasste Texte. Eine Bereitschaft bzw. den Wunsch normgerecht zu
schreiben, kann man bei den Schilern des Schreibprojektes feststellen. Lex
(Text 2) fragte beispielsweise immer wieder nach der orthographisch korrekten
Schreibweise. Dennoch machte die Mehrheit der Schiiler beim Schreiben eige-
ner Texte noch viele orthographische Fehler. Eine echte Ausnahme stellt dabei

nur der Text von Dima (Text 7) dar.

Oberstufe
Auch der Deutschunterricht der Oberstufe unterscheidet zwischen dem Verfas-
sen von Texten und dem Rechtschreiben. Im Folgenden werden die dazu for-

mulierten Anforderungen kurz vorgestellt.

Fur den Bereich des Verfassens von Texten wird Wert darauf gelegt, dass die
Schuler ,an praktischen Beispielen aus unterschiedlichen Lebenssituationen
verschiedene Textformen fur verschiedene Partner® (BILDUNGSPLAN FUR DIE
SCHULE FUR LERNBEHINDERTE, 1990. Band 2, S. 435) verfassen. Der Fachplan
listet die unterschiedlichen Anlasse und Textformen auf: ,Feste, Einladungen,
Genesungsschreiben, Bewerbung, Lebenslauf, etc.” (ebd.). Es sollen Gefiihle
und Meinungen verschriftet werden. Wichtig sind u. a. das ,adressatenbezoge-
ne Schreiben” (ebd.), die ,Gestaltung der Texte unter &sthetischen Aspekten®

(ebd.) und die ,Struktur der einzelnen Texte" (ebd.), die Textmuster.
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Der Bereich des Rechtschreibens soll den Schulern helfen, den Herausforde-
rungen von ,privaten und beruflichen Situationen (...), die eine formgerechte
schriftliche Darstellung verlangen® (ebd. S. 436), gerecht zu werden. Dabei sol-
len sie ihre Fahigkeiten im Umgang mit Nachschlagewerken erweitern. Das
Uben in diesem Bereich soll mit anderen Bereichen des Faches Deutsch ver-
knupft werden und konkrete Anlasse betreffen. Wichtige Inhalte des Recht-
schreibunterrichts sind: ,Grol3- und Kleinschreibung, Mehrzahlbildung, zusam-
mengesetzte Namenwdrter, Mitlautverdopplung, gebrauchliche Fremdwdrter
(...), Satzzeichen” (ebd.).

Im Vergleich zur Mittelstufe fallt auf, dass die Schiler den Umgang mit unter-
schiedlichen konkreten Textformen erwerben sollen. Diese Forderung nach un-
terschiedlichen Textsorten wird in der aktuellen Fachdidaktik kritisiert. Hier kann
man erkennen, dass der Bildungsplan schon alter ist. Auffallend ist, dass im
aktuellen Bildungsplan der Forderschule das Uberarbeiten von eigenen Texten

keine Rolle spielt, weder in der Mittel- noch in der Oberstufe.

3.2 Welche Anforderungen formuliert der neue Bildungsplan der

Forderschule?

Der neue Bildungsplan fir die Forderschulen in Baden- Wirttemberg befindet
sich derzeit lediglich als Entwurf in der Projektphase. Auf den Internetseiten des
Ministeriums fir Kultus, Jugend und Sport werden Forderschulen und Sonder-
schulen mit dem Bildungsgang Fdrderschule dazu aufgerufen, ihre Anregungen
zu diesem Entwurf zu auf3ern (vgl. BILDUNGSPLAN DER FORDERSCHULE, Entwurf:
Stand 2006). Der neue Bildungsplan soll 2007/ 2008 veré6ffentlicht werden. Ab
wann er verbindlich gelten wird, wird auf den entsprechenden Seiten des Minis-
teriums nicht erwahnt. Dieser neue Bildungsplan nennt — anders als der aktuelle
Bildungsplan der Foérderschule — nicht das Fach Deutsch als Unterrichtsfach. Er
spricht allgemeiner von dem Fach ,Sprachen” und beschreibt damit:
.Kompetenzen in der nonverbalen Sprache, Korpersprache, gesprochenen und
geschriebenen Sprache, in unterschiedlichen Herkunftssprachen, in der Unter-
richtssprache Deutsch, im Elementaren Sprachenlernen und in den Modernen
Fremdsprachen.” (BILDUNGSPLAN DER FORDERSCHULE, Entwurf: Stand 2006, S.
220)
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In den Leitgedanken zu diesem Fach wird auf ein Ziel hingewiesen, das fir die-
se Arbeit besonders relevant ist: ,Als Ubergeordnete Kompetenz im Bereich
Sprachen gilt die Alphabetisierung in der deutschen Sprache” (ebd. S. 221).
Damit wird offensichtlich auf das Problem angespielt, das zu Beginn dieser Ar-
beit angesprochen worden ist: das der groBen Anzahl von Menschen mit

Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben in Deutschland.

Als weitere wesentliche Erkenntnis weisen die Leitgedanken darauf hin, dass
.Sprachliche Kompetenzen den Zugang zu emotionalen Bereichen [er6ffnen].
Sie ermdglichen es, Gefiihle, Traume, Fantasien und individuelle Vorstellungen
auszudricken® (ebd.). Dies kann in besonderem Mal3e durch das freie Schrei-
ben eigener Texte geschehen. Der Schreibanlass, der das Schreibprojekt ein-
leitet, ist besonders gut geeignet, Schiler dazu anzuregen, ihre eigenen Gefuh-
le und Ideen auszudricken. Darauf verweist auch die Literatur. RABKIN schreibt
dazu: ,Individuelle Gefiihle, Angste unserer Zeit werden hier tiber die Projektion
auf eine Fantasiegestalt zum Ausdruck gebracht (RABKIN 1999, S. 22).

Der neue Bildungsplan unterteilt im Unterschied zum derzeit gultigen Plan nicht
mehr zwischen Unter-, Mittel- und Oberstufe, sondern nur in eine Grund- und
eine Hauptstufe. Zu den einzelnen Fachern werden sowohl Verbindlichkeiten
und Fragestellungen sowie Kompetenzen und Anhaltspunkte formuliert. Es gibt
innerhalb des Faches Sprachen aber keine deutlich gekennzeichnete Gliede-
rung in unterschiedliche Arbeitsbereiche wie in den unter 3.1 und 3.3 erlauter-
ten Bildungsplanen. Zumindest fur den Bereich der Grundstufe wird aber unter-
schieden zwischen dem ,Aufbauen und Erweitern kommunikativer Méglichkei-
ten" sowie ,Sprache und kulturelle Identitat" (BILDUNGSPLAN DER FORDERSCHULE,
Entwurf: Stand 2006, S. 223-233). Das Schreiben von Texten gehort in den ers-
ten Bereich. Andere Aspekte des Deutschunterrichts, die auch fur das Schrei-
ben von Texten relevant sind, etwa das Lesen und Sprechen, werden ebenfalls
in diesem Bereich angesprochen. Im Folgenden wird kurz auf die Inhalte zum
Thema Schreiben von Texten hingewiesen, dabei wird sowohl auf die Grund-
als auch auf die Hauptstufe eingegangen.
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Grundstufe

Schon in der Grundstufe wird grofRer Wert auf das Schreiben von eigenen Tex-
ten gelegt. Unter den Verbindlichkeiten und Fragstellungen soll die Schule die
~Wichtigkeit und Bedeutung von Schrift* erfahrbar machen, ,das kreative Ver-
fassen und Gestalten von Texten fordern sowie ,systematisch die Aneignung
von Rechtschreibmustern und deren Anwendung sichern® (ebd. S.227 f). Im
Bereich der Rechtschreibung soll die Schule Strategien zur Korrektur sowie
konkrete Korrekturhilfen anbieten.

Unter den Kompetenzen und Anhaltspunkten sollen Schiler ,Schrift als Kom-
munikationsmedium und als lernunterstitzendes Medium nutzen“ sowie ,eigene
Texte unter zunehmender Beachtung von Rechtschreibung und Grammatik
schreiben kénnen“ (ebd.). Die Schiiler sollen im Bereich Rechtschreibung eige-

ne Texte mithilfe einer Vorlage kontrollieren.

Hauptstufe

Auch in der Hauptstufe wird die Wichtigkeit des Schreibens von eigenen Texten
hervorgehoben. Unter den Verbindlichkeiten und Fragestellungen soll die Schu-
le zeigen, ,welche Bedeutung schriftiche Kommunikation hat“. Die Schule
.Schafft Schreibanlasse” und ,bietet (...) Gelegenheit Rechtschreibkompetenz
zu erlangen® (ebd. S. 239). Schriftliche Arbeiten sollen gestaltet werden und es
soll Raum fur offentliche Prasentationen und Wirdigungen gegeben werden
(vgl. ebd.). Unter den Kompetenzen und Anhaltspunkten sollen Schiler ,zu-
nehmend schriftliche Arbeiten inhaltsbezogen strukturieren und tbersichtlich
gegliedert anfertigen“ (ebd.) kénnen und ,ihr Wissen um orthographische und

grammatische Regeln“ (ebd.) zunehmend erweitern und anwenden.

Auffallend ist, dass auch der neue Bildungsplan der Forderschule dem Uberar-
beiten eigener Texte keine grof3e Bedeutung beimisst. Zumindest gibt es dazu
nur wenige konkrete Hinweise. So wird in der Grundstufe fur den Bereich der
Rechtschreibung auf das Uberarbeiten eigener Texte hingewiesen. Innerhalb
des Aspekts Schreiben von Texten heil3t es: Die Schuler ,stellen Fragen an ei-
gene Texte oder an Texte anderer” (S. 228). In der Hauptstufe wird dieser Teil
des Schreibprozesses Uberhaupt nicht berticksichtigt. Hervorzuheben ist, dass

der Bildungsplan der Forderschule dem Schreiben von Texten schon in der
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Grundstufe einen grol3en Stellenwert einrdumt. Daher liegt die Vermutung na-
he, dass die Schiler des Schreibprojektes schon mehr Erfahrung im Schreiben
von Texten aufweisen konnten, wére dieser Bildungsplan schon zu ihrer Schul-

zeit in der Grundstufe guiltig gewesen.

3.3 Welche Anforderungen formuliert der Bildungsplan der Haupt-

schule?

Der Bildungsplan wird seit 2004 verbindlich in den Hauptschulen von Baden-
Wiurttemberg eingesetzt. Schon in den Leitgedanken zum Kompetenzerwerb fur
das Fach Deutsch werden im Bildungsplan der Hauptschule wichtige Hinweise
fur das Schreiben von Texten gegeben. Diese haben m. E. teilweise auch Giil-
tigkeit fir das Lehren und Lernen in der Forderschule. Sie sollen deswegen
kurz dargestellt werden. Der Bildungsplan betont, dass ,fur Schilerinnen und
Schiler der Hauptschule (...) bisherige Misserfolgs- und Angsterlebnisse im
Deutschunterricht von besonderer Bedeutung“ sind (BILDUNGSPLAN DER HAUPT-
SCHULE S. 55). Aufgrund dieser erlebten Enttduschungen bedarf ,der Umgang
mit Texten, die von Schulerinnen und Schilern verfasst wurden (...) einer be-
sonderen Behutsamkeit® (ebd. S. 56). Fur den Rechtschreibunterricht wird in
den Leitgedanken zum Kompetenzerwerb darauf hingewiesen, dass ,nicht das
Diktat Bezugspunkt des Rechtschreibunterrichts ist, vielmehr ist anzustreben,
dass eigene Texte weitgehend fehlerfrei geschrieben® (ebd. S. 56) werden.
Damit kann die Funktion von orthographischen Normen fir Schiler plausibel

gemacht werden.

Im Folgenden werden die Kompetenzen aufgefiihrt, die zum Ende der neunten
Klasse der Hauptschule erreicht werden sollen. Der Bildungsplan teilt die Kom-
petenzen fur die Inhalte des Faches Deutsch in vier Bereiche auf: Sprechen
(Sprechen und Gespréache fihren, Miteinander arbeiten und prasentieren und
Spiel), Texte schreiben (Texte planen und erstellen, Texte Uberarbeiten, Recht-
schreiben und Textverarbeitung), Lesen / Umgang mit Texten und Medien (Le-
setechniken und Lesestrategien anwenden Texte strukturieren, Texte verste-
hen, Texte und Medien nutzen und Literatur als Gesprachspartner) sowie
Sprachbewusstsein entwickeln (Standardsprache korrekt und bewusst verwen-
den und Deutsch als Zweitsprache) (vgl. BILDUNGSPLAN DER HAUPTSCHULE 2004,
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S. 58). Fur die vorliegende Arbeit sind der Bereich Texte schreiben und seine
Unterpunkte relevant. Diese verweisen auf die unterschiedlichen Anforderungen

in einem Schreibprozess und gliedern ihn in einzelne Teilprozesse auf

Unter dem Aspekt Texte planen und erstellen sollen die Schiler am Ende ihrer
Schulzeit adressatengerecht und tbersichtlich schreiben kénnen, dabei ist ne-
ben einer lesbaren Handschrift auch eine schriftlich korrekte Form wichtig. Sie
sollen weiterhin sowohl Vorgadnge und Sachverhalte schriftlich darstellen, als
auch in Texten Uber eigene Gedanken und Gefluihle schreiben (vgl. ebd. S. 61).
Der Aspekt Texte Uberarbeiten verlangt, dass Schiiler ihre Texte selbststandig
kontrollieren und Uberarbeiten. Sie sollen dabei mit Nachschlagewerken umge-
hen kdnnen und auch Texte von Mitschilern fordernd kommentieren, bei-
spielsweise in Schreibkonferenzen (ebd. S. 62). Auch die Uberarbeitung am
Computer, etwa uUber die Rechtschreibkontrolle am PC bzw. die Fahigkeit, Tex-
te allgemein auch elektronisch anzufertigen, werden erwartet. Diese Anforde-
rungen gehdren zu dem Aspekt Textverarbeitung. Fur den Bereich des Recht-
schreibens sollen ein Grundwortschatz von 1000 Wértern sowie ,themenbezo-
gene Fachwortschatze" (ebd.) richtig geschrieben werden. Auch sollen ,grund-
legende Regeln und Strategien der Rechtschreibung und Zeichensetzung®
(ebd.) angewandt werden. Wichtig erscheint, dass der Bildungsplan der Haupt-
schule die Uberarbeitung eigener (und fremder) Texte betont. Dieses Ziel wird

in den Bildungsplanen der Férderschulen m. E. zu wenig berlcksichtigt.

Fir die Schiler meines Schreibprojekts sind die dargestellten Anforderungen
sehr hoch gesetzte Ziele. Einerseits besuchen diese Schiiler aber erst die
sechste Klasse, haben also noch 3 Jahre Zeit, bis sie die genannten Kompe-
tenzen erworben haben sollen. Andererseits besuchen sie die Forderschule,
und auch wenn es wiinschenswert ware, werden sicherlich nicht alle sieben

Schiler den Hauptschulabschluss ablegen.



4. Schwierigkeiten der Schiiler im Schreibprojekt beim Schreiben 34

4. Schwierigkeiten der Schiler im Schreibprojekt beim Schrei-
ben eigener Texte

Die Bildungsplane zeigen, welche Fahigkeiten und Kompetenzen Schiler beim
Schreiben von Texten erwerben sollen. Die Texte der Schiler des Schreibpro-
jekts lassen einerseits erkennen, Uber welche Fahigkeiten die Schiler bereits
verfiigen. Andererseits wird aber auch deutlich, in welchen Bereichen sie noch
Schwierigkeiten zeigen. Anhaltspunkte fir Schwierigkeiten ergeben sich aus
der Auswertungsubersicht von FUSSENICH/LOFFLER (2005b, S. 68), mit denen
die Texte der Schuler analysiert wurden. Ausgehend von den dargestellten An-
forderungen werden die Schwierigkeiten der sieben Schiler im Folgenden kon-

kretisiert.

Die Schiilertexte bzw. das gezeigte Verhalten wahrend des Schreibens lassen
vermuten, dass bei vielen Schilern eine grof3e Unsicherheit besteht, was das
eigene Schreiben angeht. Rosa (Text 4) ist nach Aussagen der Klassenlehrerin
eine sehr aufgeschlossene, interessierte und engagierte Schilerin. Als sie die
Aufgabe bekam, das Bild weiter zu malen und eine Geschichte dazu zu schrei-
ben, sal? sie lange ohne etwas zu machen an ihrem Platz. Erst durch ein Ge-
sprach mit der Klassenlehrerin und aufmunternde Kommentare ihrer Freundin
begann sie zogerlich zu malen. Auch mit dem Schreiben begann sie erst nach
einem weiteren Gespréch tber ihr Bild mit der Klassenlehrerin. Nach Aussagen
ihrer Lehrerin malt Rosa sehr gerne. Es liegt also nahe, dass der weitere Teil
der Aufgabenstellung, das Schreiben einer Geschichte, sie sehr verunsicherte.
Bodo (Text 1) ist einer von zwei Schulern, die erst Anfang des letzten Schuljah-
res begannen, lesen und schreiben zu lernen. Er lehnte die Aufgabe zuné&chst
komplett ab. Dann begann er sehr schnell und hastig sein Bild zu malen und
schon nach kurzer Zeit behauptete er, fertig zu sein. Schlie3lich hatte er aber
doch eine Idee und verlangte ein neues Bild des Schellenengels als Vorlage. Er
malte seinen Lieblingsrapper SIDO. Doch das Schreiben blieb mihsam, nach
fast jedem Wort rief er mich an seinen Tisch und zeigte es mir. Auch er war
sehr unsicher beim Schreiben. Generell schien bei allen Schilern die Angst,

etwas falsch zu machen, zu Verunsicherung zu fihren.
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Bei den Texten der Schiler werden Schwierigkeiten in der Orthographie offen-
sichtlich. Schwerpunkte zeigen sich bei der Grof3- und Kleinschreibung (bei Mir-
ga, Felix, Lex und Rosa), bei der Schreibung haufiger Worter wie ,dann®, ,und®,
.kann“ (bei Lex, Felix, Rosa und Julia) sowie bei der Rechtschreibung bestimm-
ter Worter wie ,Su3igkeiten®, ,Knast®, ,Seele", ,balancieren”, ,Asteroid“ und ,Al-
kohol” (bei Mirga, Lex, Rosa, Julia). Die Schiler orientieren sich beim Schrei-
ben dieser (schwierigen) Worter haufig an der mundlichen Sprache. Um die
Fahigkeiten im Bereich der Rechtschreibung noch einmal gesondert zu Uber-
prufen, wurden den Schilern die Arbeitsblatter zum alphabetischen Schreiben
des Materialhefts Schriftspracherwerb von FUSSENICH/LOFFLER (2005b, S. 54 f)

zur Bearbeitung vorgelegt. Diese Ergebnisse wird das Kapitel 5.3 thematisieren.

Grammatische Auffalligkeiten zeigen sich in mehreren Bereichen. Das Bilden
von Satzgefligen fallt den Schilern schwer. Nur Mirgas und Lex Texte weisen
Uberhaupt Satzgeflige auf. Dabei entstehen aber haufig Fehler im Satzbau. Ei-
ne weitere Schwierigkeit besteht bei der Markierung von Wort- und Satzgrenzen
(Bodo und Julia). Die Auswertungsibersicht zum Verfassen von Texten von
FUSSENICH/LOFFLER (2005b, S. 68) ergibt aul3erdem, dass funf der Schiler in
ihren Texten Worter auslassen: meist fehlen Subjekte oder Artikel. Einige Schu-
ler zeigen auffallende Schwierigkeiten in der Verwendung von Zeiten. Dabei
werden die unterschiedlichen Formen zwar richtig gebildet, aber die richtige

Zeitstufe wird nicht konsequent eingehalten (bei Mirga und Dima).

Alle Schiler auRer Bodo und Dima nahmen selbststandig Uberarbeitungen vor,
allerdings beschrankten sich diese auf die Ebene der Orthographie. Schwierig-
keiten ergeben sich bei Uberarbeitungen auf der grammatischen und der inhalt-
lichen Ebene. Auch die Uberarbeitungen von Formulierungen sind in den Tex-
ten der Schuler nicht erkennbar. Die &sthetischen Aspekte bereiten v. a. den
Jungen in der Gruppe grof3e Schwierigkeiten. Bei den Texten von Bodo (Text
1), Lex (Text 2) und Felix (Text 3) fallt es z. T. schwer, die Worter zu erkennen;

das AuRere der Texte wirkt unstrukturiert.

Bei Julia (Text 5) zeigte sich als Problem, dass sie sehr langsam schreibt. Da

der Schreibvorgang bei ihr sehr viel Zeit und Konzentration beansprucht, be-
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steht die Gefahr, dass sie ihre Ideen nicht konsequent umsetzen kann. Der rote
Faden eines Textes kann so leicht verloren gehen. Ihr Text ist relativ kurz, er
besteht aus funf Satzen, eine ausfuhrliche Handlung wird nicht beschrieben.
Innerhalb dieser wenigen Satze ist aber eine inhaltliche Logik erkennbar. Dass
sie bei einem langeren Text damit Schwierigkeiten hatte, ist anzunehmen. Mir-
ga (Text 6) und Dima (Text 7) haben etwas langere Texte geschrieben. Hier ist
eine inhaltliche Struktur zwar gut erkennbar, dennoch fehlen beispielsweise bei
Mirga teilweise logische Begrundungen.

Die Frage nach der subjektiven Bedeutung von Schreiben und dem Umgang
mit Schrift lasst sich nur schwer beantworten. Da einige Schiler bisher nur we-
nig Erfahrungen mit dem Schreiben eigener Texte bzw. Geschichten hatten und
die meisten Schuler zunachst ihren Unmut tUber die Aufgabenstellung aul3erten,
liegt einerseits die Vermutung nahe, dass der subjektiven Bedeutung des
Schreibens kein grol3er Stellenwert eingerdumt werden kann. Andererseits
schrieb beispielsweise Mirga (Text 6) mit sehr gro3er Motivation ihren Text, und
Kommentare ihrer Mitschiler regten sie an, ihr Bild und ihren Text mit weiteren
Details auszuschmuicken. Das fertige Produkt wurde dann mit grof3em Stolz
prasentiert; es diente offensichtlich der Ichstarkung. Diese Erfahrung kann zu

einer weiteren Beschaftigung mit dem Verfassen von Texten motivieren.

M. E. ist bei allen Schilern ansatzweise durchaus Lust am Schreiben zu erken-
nen, v. a. die Lust, eigene ldeen weiterzuspinnen und die Vorfreude darauf, die
eigenen Texte den Mitschilern vorzulesen. Es scheint aber so, als ware diese
Lust am Schreiben verbunden mit Versagenséngsten. Die Schwierigkeiten, die
die Texte der Schiler des Schreibprojektes zeigen, entsprechen an vielen Stel-
len den Schwierigkeiten, die die Literatur (vgl. Kapitel 1.3) benennt. Beispiele
hierfir sind v. a. die Angst vor dem Schreiben und der Wunsch, es zu vermei-
den, aber auch Schwierigkeiten bei der Orthografie, beim Durchfiihren von Kor-
rekturen bzw. einer Uberarbeitung. Auch das langsame Schreibtempo, das in
der Fachliteratur angesprochen wird, ist in meinem Schreibprojekt zu beobach-

ten.
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Exkurs: Besondere Situation fur Schiuler mit Migrationshintergrund

Im Folgenden soll kurz auf die Situation von Schilern mit Migrationshintergrund
und deren besonderen Schwierigkeiten eingegangen werden. Vier Schiler des

Schreibprojektes haben, wie bereits erwéhnt, einen Migrationshintergrund.

»verdeckte Sprachschwierigkeiten*

Sprachschwierigkeiten von Schilern mit Migrationshintergrund fallen in den ers-
ten beiden Schuljahren haufig nicht auf. Es scheint, als kénnten die Schiler
dem Unterricht genauso wie ihre einsprachig deutschen Mitschuler folgen. Etwa
mit Beginn der dritten Klasse beginnen bei vielen Schilern mit Migrationshin-
tergrund dann Schwierigkeiten in der Schule. Haufig zeigen sich diese Schwie-
rigkeiten aber nicht offensichtlich als Probleme mit der Sprache, sondern eher
als Unaufmerksamkeit oder Unlust, dem Unterricht zu folgen. Dieses Problem
ist v. a. von KNAPP herausgearbeitet worden, er bezeichnet es als ,verdeckte
Sprachschwierigkeiten®, die u. a. auch fur den haufig geringen Schulerfolg die-
ser Kinder mitverantwortlich sind. Knapp beschreibt die Situation so: ,Die Lehr-
person geht irrtmlich von einer zu hohen Sprachkompetenz aus und fuhrt den
ausbleibenden schulischen Erfolg auf mangelnde Intelligenz, geringe Lernbe-

reitschaft oder sogar auf eine Lernbehinderung zurick® (KNAPP 1997, S. 6).

Es hat also den Anschein, dass sich die Schulschwierigkeiten der Kinder mit
Migrationshintergrund dann verscharfen, wenn der Umgang mit Schrift an Be-
deutung gewinnt. So nehmen ab der dritten Klasse im Unterricht z. B. die
schriftlichen Anteile zu, es werden langere Texte gelesen und selbst produziert,
Ubungsaufgaben und deren Arbeitsanweisungen werden den Schiilern schrift-
lich vorgelegt. Zudem wird die Schriftsprache zunehmend komplexer. Man
muss langere eigene Texte verfassen, was flur alle Schiler zunéchst eine
schwierige Aufgabe ist, fur Kinder mit Migrationshintergrund und entsprechen-
den Schwierigkeiten aber ein nahezu unlésbares Problem darstellt. Die Unter-
richtssprache, die in den ersten beiden Schuljahren vorherrscht, ist weitgehend
an der Alltagssprache orientiert und damit konzeptionell mindlich und von ge-
ringer Elaboriertheit. Im Laufe der Schulzeit orientiert sich die Unterrichtsspra-
che dann verstarkt an der Schriftsprache und wird damit auch konzeptionell
schriftlich. KNAPP weist darauf hin, dass ,eine konzeptuell schriftliche Sprache
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(...) nur verstanden werden [kann], wenn alle Informationen, die in den sprach-
lichen Zeichen enthalten sind, vollstdndig und korrekt erfasst werden. Das
heil3t, dass gute morphologische und syntaktische Kenntnisse erforderlich sind,
um das Gemeinte exakt zu verstehen® (ebd. S. 32). Diese Kenntnisse sind bei
Kindern mit Migrationshintergrund in der deutschen Sprache oft noch nicht voll-
standig ausgebildet. AuRerdem haben diese Kinder oft Schwierigkeiten, Begriffe
richtig und in ihrem ganzen Bedeutungsspektrum zu verstehen und zu verwen-
den. Begriffe, die konkrete Dinge bezeichnen sind leichter zu verstehen als

Komposita oder abstrakte Begriffe.

Wichtig ist anzumerken, dass KNAPP sich bei seinen Ausfiihrungen auf den Un-
terricht in Regelschulen bezieht. In der Forderschule wird sicherlich mehr Rick-
sicht auf das Lerntempo und das Voranschreiten des Schwierigkeitsgrads ge-
achtet. AuRerdem kann aufgrund der kleineren Klassengré3e auch differenzier-
ter vorgegangen werden. Viele Schiler mit Migrationshintergrund kommen ge-
rade deswegen an Forderschulen, weil ihre (sprachlichen) Bedirfnisse in den
Regelschulen nicht genligend Beachtung gefunden haben.
,Haufig liegen die Grinde fur die Aufnahme in eine Fdrderschule nicht beim
einzelnen Kind, sondern an den eingeschréankten Moglichkeiten der Grundschu-
le. Dies gilt auch fur Kinder mit Migrationshintergrund, die in Bezug auf die Ent-
wicklung ihrer sprachlichen Fahigkeiten besondere Bedurfnisse haben.” (JEUK
2004, S. 46)
Diesen Schulern aber deswegen eine Lernbehinderung zu unterstellen und ih-
nen den Besuch einer Forderschule zu empfehlen, scheint falsch. JEuK (ebd.)
weist in diesem Zusammenhang auf die Schulgesetze der Bundeslander hin, in
denen festgehalten wird, dass mangelnde Kenntnisse in der deutschen Sprache
nicht dazu fuhren dirfen, dass Schiler in eine Sonderschule umgeschult wer-
den.

BELKE (2003) beschreibt, dass manche Schuiler mit Migrationshintergrund beim
Verfassen eigener Texte versuchen, durch Zeichnungen ihre sprachlichen Defi-
zite auszugleichen. Sie montieren graphische Elemente in ihren Text, da ,Bilder
den Ausdruck komplexer Sachverhalte ermdglichen, fur die die sprachlichen
Mittel noch nicht ausreichen“ (ebd.). Dies zeigt, wie sinnvoll die Schreibanre-

gung des Schellenengels von Paul Klee ist, gerade auch im Schreibunterricht
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mit Schilern mit Migrationshintergrund. Das gestaltete Bild hilft, das Textver-
standnis fur den Leser zu sichern. Die Informationen, die der Text nicht deutlich
macht, kénnen oft dem Bild entnommen werden. Somit wird auch der Schrei-
bende entlastet. Er muss nicht unbedingt alle Aspekte seines Textes verschrif-

ten, dennoch wird der Text fur Leser verstandlich.

Schuler mit Migrationshintergrund im Schreibprojekt

Im Folgenden wird der Migrationshintergrund der vier Schuler des Schreibpro-
jektes kurz vorgestellt.

e Bodo hat einen italienischen Vater. Bei ihm spielt der Migrationshintergrund
aber keine wesentliche Rolle. Sein Vater hat die Mutter schon vor der Geburt
verlassen und seit dieser Zeit besteht kein Kontakt zu ihm. Bodo spricht auch
kein Italienisch.

e Rosas Eltern sind Italiener. Rosa ist wie auch schon ihre Mutter in Deutsch-
land geboren und aufgewachsen. Die Eltern sind getrennt und der Vater lebt
wieder in Italien. Rosa spricht von klein auf zuhause Italienisch und Deutsch. Im
Deutschen zeigen sich nach Aussagen der Lehrerin keine Schwierigkeiten, die
auf den Migrationshintergrund deuten. Wie gut die Fahigkeiten im Italienischen
sind, muss hier offen bleiben.

e Dima kommt aus dem Libanon. Sie spricht Arabisch und Deutsch. Mit ihren
Geschwistern spricht sie nach Aussage der Lehrerin Deutsch, mit den Eltern
verwendet sie Mischformen zwischen den beiden Sprachen. Nur mit Grol3eltern
oder anderen Verwandten spricht sie ausschlief3lich Arabisch. Dimas Multter ist
sehr aufgeschlossen, sie besucht selbst Deutschkurse, um die Sprache zu ler-
nen. Sie betont, dass die Familie gerne in Deutschland bleiben méchte und
winscht sich, dass ihre Kinder beide Sprachen lernen.

e Mirga kommt aus dem Kosovo, ihre Familie sind Roma. Mirga spricht Roma-
nes und Deutsch. Zuhause spricht Mirga nur Romanes, ihre Mutter spricht gar
kein Deutsch und ihr Vater nur sehr wenig. Mirgas Familie ist fur eine Zeit lang
nach Schweden ausgewandert, da ihnen in Deutschland eine Abschiebung
drohte. Mirga ist in Schweden auch in der Schule gewesen, so hat sie auch ein

wenig Schwedisch gelernt.
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V. a. Dima und Mirga haben in einer Sprache Schreiben gelernt, die nicht ihre
Erstsprache ist. Unter der Erstsprache versteht man die Sprache, die man als
erstes erworben hat und die emotional besetzt ist. Sie muss dabei nicht
zwangslaufig die Sprache sein, die von einem Sprecher am besten beherrscht
bzw. am liebsten gesprochen wird. Es erscheint aber fragwurdig, dass Schuilern
vorgegeben wird, in welcher Sprache sie schreiben lernen bzw. dass ihnen
nicht die Mdglichkeit gegeben wird, in beiden Sprachen den Umgang mit Schrift
zu lernen. Welche Sprache fiir Rosa die Erstsprache ist, muss offen bleiben. Da
sie beide Sprachen parallel erworben hat, kann ihre Erstsprache hier nicht ein-
deutig geklart werden. Nach Aussagen der Lehrerin hat sie keine Schwierigkei-
ten mit der deutschen Sprache und sie beherrscht auch Italienisch gut, zumin-
dest mundlich.

Rosa hat im Schreibprojekt eine relativ kurze Geschichte geschrieben. Diese ist
gut gelungen, Bild und Text passen zusammen. lhre originelle Idee hat sie in
Bild und Text gut umgesetzt. Ihr Text weist v. a. Schwierigkeiten im Bereich der
Rechtschreibung auf. Dies kann man am Text, aber auch bei der Uberprifung
des alphabetischen Schreibens erkennen (vgl. Kapitel 5.3). Ihre Schwierigkeiten
weisen aber nicht auf den italienischen Migrationshintergrund hin.

Dima und Mirga haben im Vergleich zu ihren Mitschilern l&angere Texte verfasst
und ihre Ideen gut umgesetzt. Mirgas Text (Text 6) zeigt teilweise Schwierigkei-
ten bei der Gro3- und Kleinschreibung, bei der Kasus- bzw. Genusmarkierung
sowie bei der Konjugation von Verben. Bei Dima fallt auf, dass sie teilweise
Schwierigkeiten mit der korrekten Kasusverwendung hat; so schreibt sie: ,er ist
verliebt in ihr. Auch wenn man sie darauf hinweist, bleibt sie bei dieser Version.
Bei der Uberprufung des alphabetischen Schreibens haben beide Madchen
sehr gut abgeschnitten. So lassen sich dabei keine gravierenden Auffalligkeiten
nachweisen, die auf den Migrationshintergrund verweisen wirden, zumindest
nicht im Vergleich zu ihren Mitschilern. Beide Schilerinnen besuchen die For-
derschule und Mirga wird voraussichtlich auch die nachsten Schuljahre dort

bleiben.
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5. Forderung von Schreibkompetenz: Welche Bereiche missen
beachtet werden?

Nachdem der erste zentrale Aspekt meiner Arbeit, die Schwierigkeiten der sie-
ben Schiler des Schreibprojektes, deutlich gemacht wurde, soll im Folgenden
die zweite zentrale Fragestellung erarbeitet werden: Welche Bereiche sind fir
die Forderung der Schreibkompetenz relevant? Dabei werde ich immer wieder
auf das eigene Schreibprojekt und die dabei gemachten Erfahrungen in den

Bereichen verweisen.

Wie bereits erwahnt, nennt FUSSENICH (2003) drei Bereiche, aus denen sich
Schreibkompetenz zusammensetzt: die Motivation, das Verfassen von Texten
und die Rechtschreib- und Grammatikfahigkeiten. Der folgende Teil der Arbeit
wird diese drei Komponenten aufgreifen und erlautern, welche Aspekte und In-
halte dabei fur die Forderung von Schreibkompetenz bertcksichtigt werden soll-

ten.

5.1, Motivation*

Motivation spielt fur alle Lernprozesse eine tragende Rolle. Dieses Kapitel wird
zunachst die besondere Funktion von Motivation erlautern. Dann wird es auf
das eigene Schreibprojekt eingehen und deutlich machen, wie es gelang, die

Schuler zu motivieren, eigene Texte zu schreiben.

5.1.1 Warum ist Motivation so wichtig?

Um Lernprozesse anzuregen, mussen Schiler sich emotional beteiligen kon-
nen. Nur wenn sie selbst ein Thema subjektiv bedeutsam finden, werden sie
beginnen, sich damit auseinanderzusetzen, um es sich dann in der Folge anzu-
eignen. ,Die innere Beteiligung am Unterricht bildet (...) eine wichtige Voraus-
setzung, um zu lernen* (RABKIN 32001, S. 13). Fiir das Schreiben von Texten
bedeutet dies, dass die Schuler selbst Lust und Interesse spiren mussen, sich
schreibend mit einem Thema auseinanderzusetzen. SENNLAUB (°1994) betont in
diesem Zusammenhang die Freude, die Schreiben bereiten soll. Er vergleicht
es dabei mit dem Prozess des Sprechenlernens: ,Konnten Kinder Schreiben so
zwanglos-freudig lernen, wie sie sprechen lernten, wirde es diese Unlust und

Angst, diesen Widerwillen und diese Gleichgultigkeit gegen Schreiben und Ge-
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schriebenes nicht geben” (ebd. S.15). Je bedeutsamer ein Thema fir den Ein-
zelnen ist, desto eher wird er sich diesem freudig und interessiert zuwenden
konnen. Um dies zu ermdglichen, ist es sinnvoll, Themen, zu denen Schuler
sich schriftlich auf3ern, moéglichst frei wahlen zu lassen. So kann man erreichen,
dass jeder Schiler mit seinen individuellen Interessen und Bedurfnissen ange-
sprochen wird. Des Weiteren sollte dann in einer moglichen Bewertung auf kei-
nen Fall die aul3ere Form im Zentrum stehen: Elementar ist der Inhalt, tber den
Schuler schreiben. Die Schiler mussen erfahren, dass ihre Gedanken und
Ideen wertgeschatzt werden. Denn nur dann lohnt es sich fir sie, diese anderen
mitzuteilen. ,Ziel hierbei ist es, die Kinder darin zu bestarken, dass ihre selbst-
erstellten Produkte etwas individuell Wichtiges darstellen und einen hohen per-
sénlichen Wert haben* (RABkIN °2001, S. 21). Welche Formen ihre Texte an-
nehmen, sollten die Schiiler, entsprechend ihrem Thema, selbst wahlen kén-

nen.

Der traditionelle Aufsatzunterricht stellt den fertigen Text (das Produkt) und die
Einhaltung einer bestimmten Form ins Zentrum. Die eben geforderte Individuali-
tat in Hinsicht auf die Themenwahl und die Betonung des Inhalts kébnnen so nur
in geringem Mald bertcksichtigt werden. Gerade Schuiler mit Schwierigkeiten
beim Schreiben von Texten begegnen diesem traditionellen Aufsatzunterricht
mit Lernblockaden und Verhaltensauffalligkeiten. Denn sie erfahren dabei v. a.,
dass sie die gestellten Anforderungen nicht erfullen kénnen. ,Kinder und Ju-
gendliche, die so reagieren, kommen haufig aus sozialen Randgruppen, deren
Lebenswelt u. a. durch Schriftferne gepragt ist* (RaBkIN °2001, S. 8). Diese
Schriftferne kann sich beispielsweise darin zeigen, dass es keine Blicher gibt,
dass keine Zeitungen gelesen werden, dass die Eltern selbst nicht schreiben
und Schrift fur sie keine grof3e Bedeutung hat. Wie Schriftferne bei Familien mit
Migrationshintergrund zustande kommen kann, zeigen die Eltern von Dima aus
dem Schreibprojekt: Beide sind im Libanon aufgewachsen, der Vater hat nie
eine Schule besuchen kénnen, die Mutter war nur vier Jahre lang in der Schule.
Haufig spielen die audiovisuellen Medien in diesen Familien eine sehr viel wich-
tigere Rolle als schriftliche Medien. Bis auf eine Ausnahme haben alle Schuler
des Schreibprojektes ein eigenes Fernsehrgerat in ihrem Zimmer stehen. Schi-

ler, die aus solchen schriftfernen Elternhdausern kommen, haben es besonders
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schwer, einen personlich bedeutsamen Bezug im Umgang mit Schrift zu entwi-
ckeln. Denn Kinder schriftnaher Familien lernen schon im vorschulischen Be-
reich die Bedeutung von Schrift kennen. Diese kindliche Lese- und Schreibso-
zialisation wird auch mit dem Begriff der ,early literacy” bezeichnet (vgl. NICKEL
2005, S. 179). Eltern oder andere Bezugspersonen schauen mit den Kindern
Bilderblcher an, ,dabei werden vorlesebegleitende Dialoge mit einer spezifi-
schen Interaktionsstruktur® (ebd.) gefiihrt. Au3erdem sind die Eltern Vorbilder,
indem sie selbst die Schrift nutzen, beispielsweise um Briefe, Postkarten oder
E-Mails zu schreiben, um sich Notizen zu machen, um Bulcher, Zeitungen und
Zeitschriften zu lesen etc.. So entwickeln sich ein Interesse an Schrift sowie der
Wunsch, diese Form der Sprache fur sich selbst nutzen zu kénnen. ,Eine alltag-
liche Schrifterfahrung in der Familie hilft Kindern somit, die Funktion von Schrift
zu erkennen und Schriftnutzung als personlich sinnstiftend zu erleben® (NICKEL
2005, S. 179). Wenn diese Kinder in die Schule kommen, kdnnen sie haufig
schon ihren Namen sowie einzelne Worter schreiben. Sie haben ein Interesse
an Schrift, Vorstellungen davon, dass Schrift einen Bezug zur Verbalsprache
hat, sowie Einsichten in die Funktion von Schrift. Sie haben es durch die begin-
nende Auseinandersetzung mit Schrift leichter, Voraussetzungen zu erwerben,
die ihnen den Einstieg in den Schriftspracherwerb ermdglichen (namlich die
metakommunikativen Fahigkeiten; die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf den
Formaspekt der Sprache zu lenken; die Segmentierung der mundlichen Spra-
che; das Erkennen des Symbolcharakters von Schrift etc. (vgl. dazu ausfuhrli-
cher u. a. CRAMER/SCHUMANN °2002)). Der Unterricht kann an diese Erfahrun-
gen anknupfen. Schiler, denen diese Vorerfahrungen fehlen, erleben oft, dass
sie die Anforderungen des Anfangsunterrichts nicht in gleichem Mal3e erfillen
konnen wie ihre Mitschuler, die aus schriftnahen Familien stammen. ,Aus zahl-
reichen Untersuchungen ist bekannt, dass Menschen mit groRen Problemen im
Schriftspracherwerb nur selten frihe literale Erfahrungen gemacht haben* (NI-
CKEL 2005, S. 179).

Eine Forderung sollte beachten, ob die Funktion von Schrift und Schreiben den
Schilern einleuchtend ist. Wenn dies nicht der Fall ist, muss die Férderung die-
se Funktion vermitteln. Denn es ist klar, dass Schuler nicht motiviert sind, sich

den komplexen Anforderungen des Schriftspracherwerbs bzw. dem Erwerb des
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Schreibens eigener Texte zu stellen, wenn sie keinen Sinn darin erkennen kon-
nen. Um Schulern die Funktion von Schrift und Schreiben zu verdeutlichen,
kdnnen beispielsweise gemeinsam Blcher angeschaut und vorgelesen werden.
Weitere Mdglichkeiten sind z. B. Ratsel oder Spiele, bei denen die Schrift eine
entscheidende Rolle spielt. Ein Beispiel dafur ist das ,gezinkte Memory*, bei
dem die jeweils zusammengehdrenden Memorykéartchen auf der Ruckseite mit
den entsprechenden Wortern versehen sind. Foérderschiler, die sehr haufig
grofRe Schwierigkeiten mit dem Schriftspracherwerb haben und teilweise erst
spat mit dem Erwerb beginnen (vgl. Lex und Bodo aus dem Schreibprojekt),
kommen entsprechend oft aus schriftfernen Familien. Schrift ist fur sie haufig
mit schulischen Anstrengungen und nicht selten auch mit schulischem Versa-
gen verbunden. Diesen Schulern sollte daher vermittelt werden, dass Schreiben
gerade ,keine mechanische Tatigkeit darstellt, sondern eine schopferische Welt
fur sich ist* (EULENBERG 22001, S.117), an der auch sie teilhaben bzw. —nehmen
konnen.

.Besonders fir sie missen neue motivierende Ansatze fiur einen individuellen

Zugang zur Schrift gefunden werden, die sie erleben lassen, dass Schrift Uber

den schulischen Rahmen hinaus fir sie bedeutsam und wichtig ist." (RABKIN
32001, S. 8)

Fur Schuler, die nicht gerne schreiben, kénnen auch alternative Schreibtechni-
ken motivierend wirken. Das Drucken von Texten in der Schuldruckerei bzw.
das Schreiben von Texten auf dem PC sind Moglichkeiten, die Schiler anspre-
chen. NESTLE (0. J.) betont die groRe Motivation, die beim Drucken entsteht.
Durch den hohen Aufforderungscharakter des Materials werden die Schiler
stark angeregt, sich ,schriftlich oder zeichnerisch auszudriicken® (ebd. S. 179).
Auch das Schreiben am PC ist fur viele Schuler motivierend. Texte, die auf dem
PC geschrieben worden sind, wirken Ubersichtlicher. Dies kann besonders
Schiler mit undeutlichen Handschriften unterstitzen. AuBerdem kdnnen auf
dem Computer unbegrenzt Veranderungen an Texten vorgenommen werden,
ohne dass sie miihsam neu abgeschrieben werden mussen. Die Rechtschreib-
und Grammatikprogramme auf dem Computer helfen, Fehler schnell wahrzu-

nehmen und zu korrigieren.
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5.1.2 Warum ist der Schreibanlass des Schreibprojektes besonders gut

geeignet, Motivation zu schaffen?

Es ist deutlich geworden, dass die Motivation eine herausragende Rolle spielt;
das qilt fir das Lernen im Allgemeinen, aber in besonderer Weise fir das
Schreiben. Der folgende Abschnitt soll deutlich machen, warum sich der
Schreibanlass, der im Schreibprojekt der vorliegenden Arbeit genutzt wurde,
besonders gut dazu eignet, die Schiler zum Schreiben zu motivieren. Der
Schreibanlass ermdglichte, dass auch die Schiler angesprochen wurden, die
nur wenig Erfahrung im Schreiben eigener Texte haben. Er weckte die Lust,
eigene ldeen und Fantasien schriftlich zu fixieren und damit fur andere zugang-
lich zu machen. Dieser Schreibanlass wird dem freien Schreiben zugeordnet.

Im Folgenden soll deswegen kurz auf diesen Ansatz eingegangen werden.

Freies Schreiben

Im Zuge der Kritik am traditionellen Aufsatzunterricht und der Forderungen der
Schreibdidaktik, Schiler von der ersten Klasse an eigene Texte schreiben zu
lassen (vgl. u.a. WESPEL 1997a), hat das freie Schreiben wieder an Bedeutung
gewonnen (vgl. Fix 2006). Freies Schreiben, das schon zu Beginn des 20.
Jahrhunderts von der Reformpadagogik gefordert wurde (vgl. ebd. S.113), kann
in besonderer Weise, gerade auch bei Schreibanfangern, die Motivation zum
Schreiben anregen. Hier steht der Schiler als Autor seines Textes im Zentrum.
Er selbst entscheidet, woriiber, wann, wo und wie er schreibt (vgl. u. a. PAYRHU-
BER 2000 S. 46 ff). KLEIN (2001b) unterscheidet das freie Schreiben von dem
angeleiteten Schreiben. Wahrend beim freien Schreiben der Autor die Schreib-
situation selbst wahlt, werden beim angeleiteten Schreiben sowohl der Zeit-

punkt als auch das Thema vorgegeben.

Das freie Schreiben versteht sich in seiner Reinform als Schreiben ohne Auffor-
derung. Anlass zu schreiben ist das Bedurfnis der Schiler, etwas mitzuteilen
bzw. etwas fur sich aufzuschreiben. ,Das freie Schreiben (...) férdert in beson-
derem Mal3e die Schreibmotivation, es lasst Schreibneulinge die Funktion des
Schreibens erfahren, wenn sie fur sich, fir andere und an andere schreiben®
(FUSSENICH 2003, S. 267). Durch das freie Schreiben kbnnen Schiiler mit nega-

tiven Schreiberfahrungen entdecken, dass Schreiben sie emotional stark an-



Forderung von Schreibkompetenz 46

sprechen kann“ (RABKIN 1994, S. 9). Schillern einen emotionalen Zugang zum
Schreiben zu ermdglichen, ist — wie beschrieben — gerade fur die Schuler wich-
tig, die aus schriftternen Familien kommen und erst einen eigenen Bezug zum

Schreiben entwickeln missen.



Forderung von Schreibkompetenz 47

Schreibanlass des Schreibprojekts
Wenn man die Aspekte des freien Schreibens berucksichtigt, erscheint es zu-
nachst erstaunlich, dass man den Schreibanlass des Schreibprojektes dem
freien Schreiben zuordnet. Denn allein schon die Existenz eines Schreibanlas-
ses wirde dieser Methode widersprechen. Gerade fir Menschen mit Schwie-
rigkeiten kann das freie Schreiben ohne jeden Impuls aber zu Uberforderung
und zu Schreibblockaden fuhren. Menschen, die schon viele schlechte Erfah-
rungen im Schreiben eigener Texte gemacht haben, werden durch ein leeres
Blatt eher abgeschreckt als motiviert, eigene Ideen aufzuschreiben. RABKIN
(32001, S. 14) schreibt dazu:
.Praktische Erfahrungen mit dem freien Schreiben haben gezeigt, dass es fir
die Entfaltung von Phantasieprozessen haufig nicht ausreicht, die Lernenden
einer Faszination des leeren Blattes" zu Uberlassen. Im Gegenteil manchmal
l6st es — besonders bei bereits bestehenden Angsten vor dem Schreiben — zu-
satzliche Hemmungen und Blockaden aus*
RABKIN, Autorin der Mappe ,Schreiben-Malen-Lesen” (1992), spricht nicht von
einem Schreibanlass, sondern von einer Schreibanregung. Die von ihr ausge-
wahlten Schreibanregungen, zu der auch der Schellenengel von Paul Klee ge-
hort, ,haben ,vorgestalthaften® Charakter: Sie initiieren Fantasieprozesse und
regen zum Gestalten und im Weiteren zum eigenen Schreiben von Geschichten

an“ (RABKIN; ARNTZEN; ZINGEL; WOLGAST °2005, S. 128).

Das Bild von Paul Klee war der Ausgangspunkt des Schreibens eigener Texte
im Schreibprojekt. Dieser wurde vor dem Schreiben nach individuellen Ideen
und Fantasien gestaltet. Die Schuiler hatten dabei die Freiheit, alle moglichen
Materialien, die sie aus dem Kunstunterricht kennen, zu benutzen. Alle Schuler
entschieden sich relativ schnell dazu, mit Holzfarben zu malen. Die Gestaltung
des Bildes flihrte dazu, dass der eigentliche Schreibausgangspunkt jedes Schii-
lers sehr individuell wurde.
»Eine wichtige Voraussetzung, um gerade Lernende, die bereits negative Erleb-
nisse mit dem Schreiben hatten, aufnahmeféahig fir die Schriftsprache zu ma-
chen, besteht darin, ihnen zu helfen, individuelle Zugange zum geschriebenen
Wort zu finden.* (RABKIN 32001, S. 10)
Der Schellenengel von Paul Klee diente als Impuls, die Fantasie der Schiler

anzuregen. Schon wahrend der Gestaltung des Bildes Uberlegten die Schiler,
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was sie zu ihrem Bild schreiben méchten. Sie begannen bereits mit ihren Ne-
bensitzern tber ihre Bilder zu sprechen und ergéanzten entsprechend Details in
ihren Bildern. Aber auch nach dem bzw. wéhrend des Schreibens veranderten
manche Schuler ihr Bild. So malte Julia noch einen weiteren Punker auf ihr Bild,
da sie von dem Punker und seinem Freund geschrieben hatte. Mirga erganzte
wahrend des Schreibens noch Details auf ihrem Bild: die Leiche in der Plastik-
tite sowie das Reagenzglas mit Blut. Bild und Text passten bei allen Schilern
zusammen. H&aufig ging der Text aber noch uber das Bild hinaus. Motivierend
zeigte sich hier die Zusammenarbeit der Schiler untereinander: Sie betrachte-
ten die Bilder der Mitschiler und machten Vorschlage, wie das Bild erganzt
werden bzw. was in der folgenden Geschichte vorkommen konnte. So unter-
stutzte Lex Bodo in seiner Idee, aus dem Schellenengel den Rapper SIDO wer-
den zu lassen. Ich gewann dabei den Eindruck, dass die Bilder das Schreiben
fur die Schiler entlasteten und als inhaltliche Stitze dienten. Damit kdnnen sie

auch fur den Leser das Verstandnis der Texte sichern.

In den Bildern und Texten kénnen die Schiller Themen darstellen, die sie stark
berthren. Sie schreiben dabei aber nicht Gber sich selbst, sondern lGber eine
Fantasiefigur, die sie passend zu ihrem individuellen Thema gestalten (vgl.
RABKIN 1997). Durch die Projektion eigener Gedanken auf die Figur des Schel-
lenengels kénnen personlich bedeutsame Themen auf indirekte Art angespro-
chen werden.

So thematisiert Lex in seinem Text den Aspekt ,Schulden®. Nach Aussagen der
Klassenlehrerin spielt dieses Thema fur ihn durch Erfahrungen in seiner Familie
eine wichtige Rolle. Diese Erfahrungen sind fir ihn sehr negativ besetzt, sie
stehen in Zusammenhang mit anderen negativen Erfahrungen mit seinem Va-
ter. Lex kann sich so auf indirekte Art schreibend und gestalterisch mit diesem
Thema befassen. Eventuell kann so eine beginnende Auseinandersetzung mit
dem belastenden Thema angeregt werden. Die Figur des Schellenengels eignet
sich besonders gut fur Projektionen, da sie sehr offen bleibt. Sie regt an, ohne
festzulegen. Wie unterschiedlich die Wahrnehmungen bzw. die Deutungen der
Figur ausfallen kdnnen, zeigt sich im Schreibprojekt. Alle sieben Schiler der

Klasse geben der Figur eine sehr individuelle Rolle. Es entstehen: ein Punker,
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eine Prinzessin, ein Teufel, ein Herrchen und sein Hund, ein AuRerirdischer,

eine bose Frau und der Rapper SIDO.

Die Fantasien und Gedanken der Schiler standen im Mittelpunkt dieses
Schreibprojektes. Das hat zur Folge, dass es kein richtiges oder falsches Er-
gebnis geben kann. Auf’erdem wurde den Schilern zu Beginn deutlich ge-
macht, dass Fehler in der Rechtschreibung keine elementare Rolle spielen,
sondern der Inhalt ihrer Texte im Zentrum steht. Fehler konnten in einem weite-
ren Schritt gemeinsam erkannt und bearbeitet werden. Damit sollte die Angst
der Schiler, die an sie gerichteten Anforderungen nicht erfillen zu kénnen,
maoglichst gering gehalten werden. ,Erstes Ziel [der FOrderung] ist es, die Angst
vor dem Schreiben abzubauen, Interesse am Schreiben und einen realistischen
Umgang mit dem Schreiben und den Schreibkonventionen zu vermitteln* (FUs-
SENICH 2003, S. 267). Dazu ist m. E. auch wichtig, dass die Texte der Schiiler
nicht Anlass fur eine Benotung durch die Lehrkrafte bieten. Die Schiler sollten
eine eigene Motivation hinter dem Schreiben spuren kénnen. Daher wurde im
Schreibprojekt keine Benotung der Texte vorgenommen. Ziel war es einerseits,
die Texte den Mitschilern zu prasentieren und eventuell die Texte in einem wei-
teren Schritt an den Klett Verlag zu schicken. Damit bekam das Schreiben eine
kommunikative Funktion. In der Klasse des Schreibprojektes bestand eine sehr
freundliche und aufgeschlossene Atmosphére. Dies erscheint als wichtige Vor-
aussetzung, damit Schuler ihre Texte den Mitschilern ohne Scheu prasentieren
konnen. Die Schuler im Schreibprojekt zeigten, wie bereits erwahnt, ein sehr
grof3es Interesse an den Bildern und Texten ihrer Mitschuler.

Es erscheint sinnvoll, dass man die beiden Aspekte ,Gestalten des Schellenen-
gels” und ,das Schreiben eines Textes" nicht zeitlich voneinander trennt. Wéah-
rend des Schreibprojekts zeigte sich, dass beim Malen sehr viele Ideen ent-
standen, die im darauf folgenden Schreiben direkt umgesetzt werden konnten.
Ich gewann den Eindruck, dass sich wahrend des Malvorgangs bei den Schi-
lern eine Art ,Schreibdruck” aufbaute, den sie direkt ausnutzen wollten. Wirde
man die Aspekte zeitlich voneinander trennen, bestiinde die Gefahr, dass die
durch das Malen angeregten Fantasieprozesse unterbrochen werden. Diese in

einem erneuten Anlauf wieder aufzufrischen, erscheint auRerst schwierig.
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Als weiteres motivierendes Moment wirkte das Buch ,Fantasien von Kindern
aus aller Welt“ (RABKIN; ARNTZEN; ZINGEL; WOLGAST °2005). In diesem Buch sind
Bilder und Geschichten abgedruckt, die im Rahmen des Projekts ,Wege zu
Schrift und Kultur* entstanden sind. Die Bilder und Geschichten stammen von
Kindern und Jugendlichen aus mehr als drei3ig Landern. Viele Geschichten
sind in der Originalhandschrift oder in der Originalsprache der Schiler abge-
druckt. Alle Geschichten sind ins Deutsche Ubersetzt, zusatzlich manche ins
Englische oder in andere Sprachen (vgl. ebd. S. 128 f). Im Schreibprojekt
schauten sich die Schiiler v. a. die Bilder und Geschichten an, die Schiler zum
Schellenengel gestaltet und verfasst haben. Ich stellte ihnen das Buch vor und
machte es im Klassenzimmer fur die Schiler zugénglich. Dabei wurde das
Buch von den Schiilern unterschiedlich genutzt, Dima betrachtete es, bevor sie
selbst mit dem Schreiben und Malen begann, Julia wahrend des Malens und
Schreibens und Felix und Bodo erst, als sie mit ihrem Bild und ihrem Text fertig
waren. Dima interessierte sich besonders fur dieses Buch. Sie selbst kommt
aus dem Libanon und war sehr interessiert daran, ob andere Schiler aus dem
Libanon in diesem Buch vertreten sind. Daraus ergab sich ein Gesprach, in
dem noch einmal geklart wurde, wo der Libanon liegt, wie lange man braucht,

um dorthin zu reisen, welche Sprache man dort spricht etc..

Eine weitere Skizze von Paul Klee, die als Impuls in diesem weltweiten Projekt
verwendet wurde, interessierte die Schuler ebenfalls sehr, da diese bereits
einmal Thema in ihrem Kunstunterricht war. Nach Aussagen der Lehrerin war
es fur die Schuler sehr motivierend zu sehen, dass sie selbst in einer Reihe
stehen: Viele Schiler haben sich schon vor ihnen mit diesem Bild beschaftigt,
und auch nach ihnen werden Schuler das Bild gestalten und Geschichten dazu
schreiben. Daher waren die meisten Schiler interessiert daran, ihre Texte dem

Klett Verlag zuzuschicken.

5.2 ,Verfassen von Texten"“

In diesem Bereich werden die Aspekte dargestellt, die konkret beim Verfassen
von Texten gefordert werden sollen. Es wird zunachst kurz auf die aktuelle For-
derung der Schreibdidaktik eingegangen, Schreiben auch im Unterricht als Pro-

zess zu betrachten. Dann werden vier unterschiedliche Teilkomponenten des
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Schreibprozess ausfiihrlich betrachtet: Planen, Formulieren, Uberarbeiten und
Prasentieren. Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Uberarbeitung von
Texten zu, die gerade fur die Forderung eine wichtige Rolle einnimmt. Auch in
diesem Kapitel mdchte ich immer wieder zeigen, welche Erfahrungen dazu im
Schreibprojekt gemacht wurden. In einem weiteren Schritt wird das Modell der
Schreibentwicklung von KLEIN (2001a) nochmals aufgegriffen und ausfihrlich

dargestellt, um die sieben Texte der Schiiler konkret einzuordnen.

5.2.1 Schreibprozess

Seit Beginn der 70er Jahre hat die Schreibforschung den Schreibprozess in den
Mittelpunkt ihres Interesses gestellt. Der komplexe Prozess lasst sich in unter-
schiedliche Teilprozesse gliedern. In Kapitel 1.1.2 sind die Teilprozesse nach
BAURMANN/LUDWIG (1986) dargestellt worden. Wichtig ist hier noch einmal zu
erwdhnen, dass der Schreiber wahrend des Schreibprozesses immer wieder
zwischen diesen Teilprozessen des Schreibens wechselt.
.Der Schreibprozess verlauft zwar zeitlich geordnet, dennoch folgen die einzel-
nen Teilprozesse nicht aufeinander. Der Schreibprozess verlauft nicht linear,
sondern es finden Wiederholungen und Abanderungen statt, die sich wiederum
auf die gedankliche Konzeption auswirken, so dass sich schreiben und die
Strukturierung der inhaltlichen Konzeption gegenseitig beeinflussen* (FUSSE-
NICH 2003, S. 262).

BARTNITZKY (*2006, S. 90) geht im Grunde von denselben Teilprozessen aus,
hat diese Komponenten des Schreibprozesses aber in einer Abbildung darge-
stellt, die m. E. besonders gut den wechselseitigen Bezug der einzelnen Pro-
zesse veranschaulicht. BARTNITzKY spricht allerdings nicht von Teilprozessen,
sondern von ,Phasen des Schreibprozesses”. Dieser Begriff ist m. E. nicht so
geeignet wie der Begriff ,Teilprozess”, da der Begriff ,Phase” den Eindruck
vermittelt, dass eine Phase getrennt von der nachsten ablauft. Trotz dieser be-
griffichen Uneindeutigkeit, stellt diese Arbeit das Modell von BARTNITZKY, wegen

seiner besonderen Anschaulichkeit noch erganzend dar.
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Abb. 1: Schreibprozess (BARTNITZKY 2006, S. 90)

BARTNITZKY (“2006, S. 90) betont, dass die Phasen zwei bis vier (er nennt sie
.Binnenphasen*) ,in realen Schreibsituationen nicht als voneinander getrennte
Stufenfolge durchschritten [werden], sondern durch vielfaltige Hin-und-her-
Bewegungen charakterisiert* sind. Zu Beginn des Schreibprozesses sind ge-
wisse planerische Vorarbeiten notwendig, doch werden gerade auch wahrend
des Schreibens immer wieder planerische Uberlegungen stattfinden. Dabei
spielt das Bewerten eine wichtige Rolle, so werden Uberlegungen zum Inhalt
und zu Formulierungen entweder akzeptiert, verworfen, verandert oder neu
entworfen. Jeder niedergeschriebene Satz ist damit ,das Ergebnis von internen

Bewertungs- und Uberarbeitungsprozessen* (ebd.).

Da die Teilprozesse beim Schreiben ineinander wirken, erscheint ein isoliertes
Betrachten in der Schule eigentlich nicht sinnvoll. Insbesondere bei der Forde-
rung von Schilern mit Schwierigkeiten kann es aber helfen, die unterschiedli-
chen Aspekte losgel6st voneinander zu betrachten. Damit kann die Komplexitat
des Schreibprozesses reduziert werden. Fur die einzelnen Teilprozesse kénnen
gemeinsame Hilfen erarbeitet werden, wie die Schiler mit den an sie gerichte-
ten Anforderungen umgehen kénnen. Auch wenn die Fachwissenschaft und die
Fachdidaktik die Fokussierung auf den Schreibprozess fordert, zeigt sich in der

schulischen Realitat aber, dass ,der Aufsatzunterricht der letzten dreil3ig Jahre
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im Grunde als produktorientierte Didaktik schulischer Textsorten betrachtet
werden“ kann (MERz-GROTSCH 22005, S. 237). In der Schule haben sich die Er-
kenntnisse der prozessorientierten Schreibdidaktik also noch nicht wirklich

durchsetzen kénnen.

5. 2. 2 Forderung der Teilprozesse des Schreibprozesses

Vier der fiinf Teilprozesse’, die BAURMANN/LUDWIG nennen, werden in der fol-
genden Darstellung von mir zu drei Gruppen zusammengefasst: dem Planen,
dem Formulieren und dem Uberarbeiten. Da dem Uberarbeiten der Texte eine
besondere Bedeutung zukommt, wird dieser Bereich ausfuhrlicher dargestelit.
Dann wird die Arbeit kurz auf eine vierte Komponente des Schreibenprozess
eingehen, das Prasentieren bzw. Vorstellen der eigenen Texte, wie es bei-

spielsweise BARTNITzKY (“2006) in seinem Modell vorsieht.

e Planen
»In der Planungsphase wird das komplexe Handlungsproblem vorstrukturiert. Er
werden Ideen erzeugt (generiert), Informationen angeordnet und ausgewertet,
das weitere Vorgehen organisiert und ein Schreibziel ermittelt, das die anste-
hende Konstruktionsarbeit steuert* (Fix 2006, S. 37).
Beim Planen wird das eigene Vorwissen aktiviert und Informationen tber ein zu
schreibendes Thema werden eingeholt. Hier sieht man deutlich, dass sich die-
ser Teilprozess auch nach der Schreibfunktion richtet. Der Tagebucheintrag
wird weniger Informationsrecherche bendtigen als die Arbeit Uber ein Sachthe-
ma. BAURMANN/LUDWIG (1986) nennen hierfir den Begriff der konzeptionellen
Prozesse. Es geht um die Zielsetzung, eine gedankliche Konzeption sowie die
Bildung eines Schreibplans (vgl. BAURMANN 1990, S. 11). BARTNITZKY (*2006)
stellt dabei das Finden einer Schreibidee bzw. eines Schreibziels sowie die
Schreibplanung in den Mittelpunkt. Ein Schwerpunkt des Planungsprozesses
liegt sicherlich am Beginn des Schreibens. Bevor geschrieben wird, muss der
inhaltliche und formale Rahmen abgesteckt werden. Aber auch wahrend des
Formulierens und Uberarbeitens sind immer planerische Aspekte relevant.

’ Der fiinfte Teilprozess betrifft die Motivation. Dieser Bereich wurde bereits im Kapitel 5.1 aus-
fuhrlich dargestellt.
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Um Schilern zumindest fur die ersten planerischen Handlungen zu Beginn des
Schreibprozesses Hilfen an die Hand zu geben, sind unterschiedliche methodi-
sche Mdglichkeiten denkbar. Diese kdnnen mit den Schilern erarbeitet werden,
so dass sie selbst bei Bedarf darauf zuriickgreifen kdnnen. BAURMANN (1990, S.
11) verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass schreibende Kinder oft
daran scheitern, ,dass sie zwar genugend inhaltliches Vorwissen besitzen, es
aber fUr ihren Text nicht ,nach Auf3en’ zu bringen vermdgen®. Es geht darum,
sich einerseits Uber ein Thema zu informieren, andererseits aber auch darum,
sein Vorwissen Uber ein Thema zu aktivieren. Fir FRITzSCHE (1994 S. 187) sind
zwei Aspekte wichtig: Es geht um ,den technischen Vorgang des Sammelns
von Materialien (Zitate, Thesen, Beobachtungen, Bilder, Einfélle usw.)* und ,ei-
nen inneren Vorgang, namlich die geistige Hinwendung und Konzentration auf
das Thema“. Um den Schilern bei der inneren Recherche helfen zu kdnnen,
nennt FRITzscHE (ebd.) bzw. BAURMANN (1990) folgende Methoden:

e Cluster: das Thema wird in die Mitte eines Blatts geschrieben und alle freien
Assoziationen werden um den Begriff in der Mitte angeordnet.

e W-Fragen: Man stellt sich selbst zu einem Thema moglichst viele W-Fragen.

e Stichwortsammlung: Zu einem Thema wird eine Sammlung von Stichworten
angelegt, diese kénnen durch Nachdenken oder freies Assoziieren gefunden
werden, meist werden sie beim Sammeln schon in eine bestimmte Ordnung

gebracht.

Im Schreibprojekt der sechsten Klasse entwickelten die Schiler ihre ersten
Schreibziele und -ideen wahrend des Gestaltens ihrer Schellenengel. Dabei
veranderten sich die Schreibziele immer wieder und wurden angepasst. Das
kann man daran erkennen, dass die Bilder teilweise nach dem Schreiben noch
verandert wurden. So malte z. B. Julia nach dem Schreiben ihrer Geschichte
noch einen zweiten Punker auf ihr Bild, da sie von einem Punker und seinem
Freund geschrieben hatte. Die Schiler mussten keine Informationen recher-
chieren, denn im Zentrum dieses Schreibprojekts standen ihre Ideen und Fan-
tasien. Sie entwickelten eigene Ideen und setzten diese um. Die Ideenfindung
wurde sicherlich durch das Malen und Gestalten erleichtert, aber auch durch
das Betrachten des Buchs ,Fantasien von Kindern aus aller Welt* kamen einige

Schiler auf Ideen (z. B. Dima). Rosa zeigte grofRe Schwierigkeiten in diesem
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Teilprozess, so sal3 sie sehr lange vor ihrem Blatt, ohne anzufangen. Erst ein
Gesprach mit der Lehrerin Gber den Schellenengel gab ihr den nétigen Anstol3,
eine ldee zu entwickeln. Sie suchte wahrend des Schreibprozesses immer wie-
der das Gesprach mit der Lehrerin. Auch Bodo fand durch ein Gesprach seine
Idee. Durch das Erzéhlen Uber seinen Lieblingsrapper ,SIDO" wurde seine Fan-

tasie angereqgt.

Innerhalb des Schreibprojekts wurden mehrere Mdglichkeiten angesprochen,
die Schuler in diesem Teilprozess unterstitzen kénnen. Beim freien Schreiben
stehen, wie bereits beschrieben, die Ideen und Fantasien der Schiler im Zent-
rum. Im Planungsprozess ist dabei das Generieren von ldeen zentral. Gerade
Schuler mit Schwierigkeiten beim Schreiben brauchen hier oft Unterstitzung
bzw. Impulse. Das Schreibprojekt zeigt, dass die Schreibanregung durch den
Schellenengel fir viele Schiler ausreichend ist, um ldeen zu entwickeln. Einige

Schuler brauchen aber auch dariiber hinaus noch Unterstitzung.

e Formulieren
.Bei der Formulierungshandlung in engeren Sinne geht es um die Versprachli-
chung: Es werden entweder Worter gesucht und dann zu Satzen zusammenge-
fugt (bottom up) oder umgekehrt Satzschemata gewahlt und dann mit Wértern
geftllt (top down) - beide Richtungen sind prinzipiell mdglich® (Fix 2006, S. 37).
Das Formulieren besteht dabei aber nicht nur aus einer reinen Ubersetzung von
Gedanken in Schrift. Gerade beim Formulieren, beim Suchen nach sinnvollen
Wendungen, werden die Gedanken weiterentwickelt und neu geordnet (vgl.
ebd.). Das Modell von BAURMANN/LUDWIG nennt fir den Aspekt des Formulie-
rens zwei Teilprozesse: die innersprachlichen Prozesse sowie die motorischen
Prozesse. Diese Unterscheidung scheint sehr sinnvoll. Denn hier kébnnen gera-
de auch in der Kombination dieser beiden Prozesse Schwierigkeiten auftreten.
Eine Forderung kann entlastend wirken, indem der Fokus zuné&chst auf den in-
nersprachlichen Prozessen liegt. Die motorischen Prozesse bestehen aus der
Bildung eines Bewegungsprogramms und dessen Ausfilhrung (vgl. BAURMANN
1990, S. 11). Dies kann beispielsweise durch die Lehrerin ibernommen wer-
den, die als ,Schreibmaschine” agieren kann (vgl. auch Kapitel 1.1.1). Teilweise
helfen auch in diesem Zusammenhang alternative Schreibtechniken wie z.B.

das Tippen auf dem PC, das manchen Schilern leichter féallt. Zu den inner-
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sprachlichen Prozessen gehdren die Textbildung, die Satzbildung sowie eine
Orientierung an den Konventionen der geschriebenen Sprache (vgl. BAURMANN
1990, S. 11). Die Konventionen der geschriebenen Sprache wurden schon im
Kapitel 1.1.3 ndher erlautert, die Orientierung an orthographischen und gram-
matischen Normen wird unter 5.3 néher betrachtet. Die innersprachlichen Pro-
zesse zeigen, wie viele Anforderungen an den Schreibenden alleine beim For-
mulieren gestellt werden. Baurmann schreibt dazu: ,Insbesondere Kinder wis-
sen, wie wichtig gerade in diesem Stadium das passende Wort oder der geeig-
nete Satz ist. Und haufig spuren sie zugleich, dass ihre Krafte und Konzentrati-
on nachlassen“ (ebd.). Das Wissen dariiber, dass sich eine Uberarbeitungs-
phase an das Schreiben des Textes anschliel3t, in der man Unsicherheiten in
den Formulierungen noch bearbeiten kann, bedeutet hier sicherlich eine grol3e

Entlastung.

KLEIN (2001c) verweist auf einen Aspekt von Schreibkompetenz, der m. E. bei
der Forderung des Teilprozesses ,Formulieren” bertcksichtigt werden sollte.
Sie spricht von der Textkoharenz, der Verknupfung der Textteile untereinander.
Textkoharenz zeigt sich nach KLEIN (ebd., S. 50) auf drei Sprachebenen: auf
der syntaktischen, der semantischen und der pragmatischen Ebene. Die syn-
taktische Ebene bezieht sich auf den Satzbau, zu Verknipfungen kdnnen Pro-
nomen, Konjunktionen, Artikel etc. genutzt werden. Die semantische Ebene
behandelt die Bedeutungen: Inhaltlich logische Anschlisse sind dabei wichtig.
In der pragmatischen Ebene geht es darum, dass die Texteile nach inhaltlichen
Vorstellungen zueinander in Beziehung gesetzt werden (vgl. ebd.). Wenn Schu-
ler Schwierigkeiten mit der Bildung von Koharenz zeigen, erscheint es sinnvaoll,
ihnen Angebote zu machen, die diese drei Aspekte noch einmal thematisieren.
Ubungen kénnen dabei isoliert stattfinden. ALTENBURG (2006) macht Vorschla-
ge, wie Ubungen zu Verkniipfungen konkret aussehen kénnen (vgl. ausfiihrlich
ebd.). Es ist aber auch vorstellbar, dass man direkt an Texten arbeitet. Fur
manche Schiler ist es dabei leichter, wenn sie nicht an eigenen, sondern an

fremden Texten arbeiten kdnnen.

Im Schreibprojekt fragten die Schiler immer wieder konkret nach Formulierun-

gen (z.B. Dima). Dabei konnte direkt mit den Schilern nach Formulierungen
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gesucht werden, die ihren Ideen entsprachen. Aspekte der Koharenz wurden
auf allen drei Ebenen berlcksichtigt. Bodo wurde, wie bereits erwéhnt, das An-
gebot gemacht, dass die Klassenlehrerin seine Ideen fur ihn verschriftet. Dies
lehnte er ab, er wollte sie selbst aufschreiben. Der Hinweis von BAURMANN,
dass die Konzentration beim Formulieren haufig nachlasst, konnte im Schreib-
projekt nicht eindeutig festgestellt werden. Mirga bat aber nach einer gewissen
Zeit darum, ihren Text am darauf folgenden Tag fertig zu stellen. Ob ihre Kon-
zentration nachliel3 oder ihre Motivation nicht mehr ausreichte, ist unklar. Finf
der sieben Schuler haben relativ kurze Texte verfasst. Eventuell kann dies dar-
auf hinweisen, dass es ihnen schwer fiel, sich beim Formulieren zu konzentrie-
ren. Schwierigkeiten bei der Kohérenz zeigen einige Texte, etwa der von Lex
(auf der syntaktischen Ebene) oder der von Mirga (auf der pragmatischen Ebe-

ne).

e Uberarbeiten

Die Uberarbeitungsprozesse spielen in der aktuellen Schreibdidaktik eine zent-
rale Rolle. BAURMANN (2005, S.4) bezeichnet sie als ,unverzichtbare und kom-
plexe Teilkompetenz®. Sie werden im Folgenden ausfihrlich dargestellt. Damit
wird ihre besondere Bedeutung fur die Forderung von Schreibkompetenz her-
vorgehoben. Drei Methoden, wie Schiler sich gegenseitig beraten kbnnen, um

Ideen fiir inre Uberarbeitungen zu gewinnen, werden anschlieRend vorgestellt.

Uberarbeitungen finden zu jedem Zeitpunkt des Schreibprozesses statt: als
Préatextrevisionen vor dem Niederschreiben, als Textrevisionen wahrend nach
dem Schreiben. Die Uberarbeitungsprozesse finden so lange statt, bis der Autor
des Textes mit seiner Fassung zufrieden ist. Uberarbeitungen finden auf unter-
schiedlichen sprachlichen Ebenen statt. Es kbnnen Revisionen auf der Ebene
der Orthographie, der Grammatik, der Formulierungen, des Inhalts etc. durch-
gefuihrt werden. Es wird deutlich, dass Uberarbeitungen vielschichtig ablaufen.
Auch bei Uberarbeitungen kommt es auf die Schreibfunktion an, ob und in wel-
chem Rahmen Uberarbeitungen stattfinden. Schreibt man fir sich selbst, ist das

Uberarbeiten nicht so relevant, wie wenn Texte fiir andere verfasst werden.
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BAURMANN (%2006, S. 93 f) unterscheidet vier Formen von Uberarbeitungen:
Nachtradge, Korrekturen, Verbesserungen und Umsetzungen/Neufassungen.
Nachtrage sind kleine ,kosmetische* Veranderungen am Schriftbild; die vorge-
nommenen Veranderungen beziehen sich auf formale Aspekte. Nachtrage be-
ziehen sich im Schreibprozess auf das Aufschreiben. Korrekturen verandern
(vermeintliche) Fehler der Orthographie und Zeichensetzung, der Semantik
bzw. der Syntax. Verbesserungen sind meist stilistische Veranderungen, die
.leser- schreiber- oder textorientiert vorgenommen werden” (ebd.). Es geht we-
niger um Richtig oder Falsch, sondern darum, Formulierungen dem jeweiligen
.Grad an Angemessenheit, Wirksamkeit, Verstandlichkeit u. dgl.“ (ebd.) anzu-
passen. Umsetzungen von Textteilen oder Neufassungen greifen tiefer in den
Schreibprozess ein und betreffen damit auch die Prozesse des Planens und
Formulierens (vgl. ebd.). BAURMANN (ebd.) betont, dass diese vier Formen des
Uberarbeitens unterschiedlich tief in den Schreibprozess eingreifen und auch
ein unterschiedliches Mal} an Komplexitat aufweisen. Wahrend Nachtrdge und
Korrekturen leichter  durchzufuhren sind, werden bei Umsetzun-
gen/Neufassungen sowie bei den Verbesserungen hohere Anforderungen an
den Autor gestellt. Fir den Unterricht bedeutet dies, dass Nachtrédge und Kor-
rekturen schon von Schilern mit wenigen Schreiberfahrungen durchgefthrt
werden konnen. Fur Verbesserungen und Umsetzungen sind Erfahrungen im
Schreiben und Uberarbeiten hilfreich. Neufassungen sind tiickisch, da viele un-
gelibte Schreiber ihre Texte einfach neu schreiben, um den aufwandigen Pro-
zess des Uberarbeitens zu umgehen. Problematisch dabei ist, dass die neu
verfassten Texte oft wieder ahnliche Schwierigkeiten zeigen (vgl. ebd.).

Schiiler benétigen Unterstiitzung und Ubung, um die Fahigkeit des Uberarbei-
tens zu erwerben. Es muss mit ihnen erarbeitet werden, was eine Uberarbei-
tung leisten und wie man Unzulanglichkeiten in eigenen Texten wahrnehmen
kann. Den Schilern kann dafir am Beispiel von Autoren deutlich gemacht wer-
den, dass alle Menschen, die schreiben, v. a. diejenigen, die sehr gute Erfah-
rungen mit dem Schreiben machen, ihre Texte Uberarbeiten. Die Lehrkraft kann
einen Autor zum Gesprach in die Klasse einladen. Eine weniger aufwandige
Variante schlagt SpITTA (°1999) vor, sie verteilt den Schiilern bei Einfiihrungs-

gesprachen zur Schreibkonferenz (s. u.) ,eine von Streichungen und Ergadnzun-
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gen nur so strotzende Manuskriptseite von Peter Hartling“ (ebd. S.22) aus. Die
Schuler kdénnen erkennen, dass auch Erwachsene, sogar Schriftsteller, nicht
gleich einen perfekten Text verfassen. Diese Erfahrung kann fur Schiler eine
groRe Erleichterung darstellen. Das Uberarbeiten kann dann als wichtiger

Schritt auf dem Weg zum Schreibenlernen akzeptiert werden (vgl. ebd.).

Im Schreibprojekt konnten aus Zeitgriinden keine nachtraglichen Uberarbei-
tungsprozesse mehr stattfinden. Die Schuiler hatten beim Schreiben viel Zeit zur
Verfiigung, so dass ich direkt im Anschluss mit einigen Schilern noch tber ih-
ren Text sprechen konnte, etwa mit Lex oder Julia. Lex wollte dabei v. a. die
korrekte Schreibweise bestimmter Worter besprechen. Es lassen sich bei vielen
Schilern Uberarbeitungen in den Texten feststellen. Diese beschranken sich
aber auf orthographische Bereiche, also nach BAURMANN (*2006) auf Nachtrage
und Korrekturen. Felix strich seine erste Fassung komplett durch und fing dann
neu an, nutzte also die von Baurmann (ebd.) als tlickisch beschriebene Neufas-
sung. Das Kapitel 6 stellt Uberlegungen zur konkreten Férderung von Julia und
Bodo an. V. a. bei der Forderung von Julia wird deutlich, wie eine sinnvolle

Uberarbeitung ihres Textes aussehen kénnte.

Vielen Schilern féllt es schwer, in den eigenen Texten Schwierigkeiten zu er-
kennen. Es existieren unterschiedliche methodische Arbeitsweisen, mit denen
sich Schuler untereinander beraten und ein Feedback geben kénnen. Es ist
wichtig, dass Schuler sich gegenseitig Tipps und Anregungen geben und nicht
der Lehrer ausschlie3lich die Beraterfunktion tbernimmt. Denn die Mitschuler
betrachten den Inhalt der Texte aus einer ahnlichen Perspektive. Sie sind dabei
echte Adressaten der Texte. Im Folgenden werde ich dazu drei methodische

Mdglichkeiten vorstellen: Schreibkonferenz, Fragelawine und Textlupe.

Die Schreibkonferenz wird auch Schreibwerkstatt bzw. Schreibgesprach ge-
nannt. In Schreibkonferenzen setzen sich zwei bis drei Kinder zusammen und
beraten Uber einen Text. Ein Schiler stellt seinen Text zur Diskussion und die
anderen geben Tipps und Ratschlage, die der Autor in der Uberarbeitung sei-
nes Textes bertcksichtigen kénnte. Der Autor selbst entscheidet, ob und wel-

che Ratschlage er annehmen méchte. Wenn der Autor es mochte, kann auch
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der Lehrer Mitglied in der Schreibkonferenz sein. Die Hauptaufgabe des Leh-
rers besteht aber darin die Endredaktion zu tbernehmen, so dass ein Text vor
der Veroffentlichung keine gravierenden Fehler mehr beinhaltet. Wichtig ist,
dass die Schuler Kriterien kennen, die einen guten Text ausmachen. Nur damit
konnen sie ihre Mitschiler kompetent beraten. Diese Kriterien sollten im Unter-
richt gemeinsam erarbeitet werden und den Schulern entweder durch Checklis-
ten oder Plakate zuganglich sein. Auch Nachschlagewerke, mit denen die
Rechtschreibung einzelner Worter tberpruft werden kdnnen, helfen den Schu-
lern in der Schreibkonferenz. Der Ablauf einer Schreibkonferenz und das Bera-
ten muss eingefithrt und mit den Schiilern geiibt werden. SpiITTA (°1999) nennt
vier Schritte einer Schreibkonferenz: Im ersten Schritt liest der Autor seinen
Text vor, die Mitglieder der Schreibkonferenz &uf3ern sich spontan zum Inhalt
des Textes. Im zweiten Schritt wird der Text satzweise unter sprachlichen und
inhaltlichen Aspekten durchgegangen, dabei geht es um die Gliederung des
Textes in Satze, Satzanfange, Satzanschlisse, aber auch um das Suchen tref-
fender Worter etc.. Der dritte Schritt behandelt die Rechtschreibkontrolle, auch
dabei wird satzweise vorgegangen. Der vierte Schritt ist das Abgeben des Tex-
tes in die Endredaktion der Lehrerin (vgl. SPITTA °1999, S. 49 ff).

KLEIN (2001b, S. 40) hat die Besonderheiten, die ihren Schilern beim Vorlesen
von Texten auffallen, fur sie personifiziert, ,um sie fur die Kinder begrifflich
handhabbar zu machen” (ebd.). Diese ,Unfugtreiber in Schilertexten* kénnen
m. E. auch in jeder anderen Situation zum Einsatz kommen, in denen Schuler
sich Uber Texte von Mitschulern &uf3ern, so auch in Schreibkonferenzen. Des-
wegen sollen die sechs Unfugtreiber von KLEIN hier kurz vorgestellt werden: Der
~Punktefresser” ist schuld, wenn keine Punkte gesetzt werden. Der ,Dann-und-
Danner” ist daftr zustandig, wenn die meisten Satze mit ,Dann“ bzw. ,und
dann® begonnen werden. Die ,Schlafmutze® versucht, so langweilig wie moglich
zu schreiben, und verwendet dabei mdglichst gleiche Worter sowie den glei-
chen Satzbau. Die ,Ungenaue” verursacht undifferenzierte Formulierungen. Der
.Flitzer* kann zum selben Zeitpunkt in der Gegenwart und der Vergangenheit
sein. Und der ,Geschichtenfisch” ist nicht fur Schwierigkeiten zustandig, son-

dern zeigt die Struktur von Geschichten auf. Die Unfugtreiber stehen auch bild-
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lich zur Verfugung und kénnen im Klassenzimmer aufgehéngt werden. (vgl.
ebd. S. 40 ff)

Um das Uberarbeiten in der Grundschule vorzubereiten, schlagt BAURMANN
(2006, S. 108 ff) die Methoden der Fragelawine und der Textlupe vor. Bei der
Durchfuhrung einer Fragelawine wird der Text eines Schulers reihum durchge-
geben und die Mitschiler schreiben Fragen zu einzelnen Stellen eines Textes
auf. Bei der Textlupe bekommen die Schuler einen Beurteilungsbogen, auf dem
sie ihre Gedanken zu dem Text eines Mitschiilers notieren. BAURMANN (2006,

S. 109) stellt einen moéglichen Bewertungsbogen vor:

Das hat mir besonders gut | Hier fallt mir etwas auf! Meine Tipps!

gefallen Hier habe ich noch Fragen! | Meine Angebote

Dieser Beobachtungsbogen wird in einer Tischgruppe weitergereicht und jeder
Schiler kann seine Bemerkungen aufschreiben. Durch die Vorstrukturierung
sollen moglichst hilfreiche Kommentare fiur den Autor notiert werden, entmuti-
gende Reaktionen sollen vermieden werden. Sinnvoll an diesen beiden Formen
erscheint, dass die Kommentare und Anregungen der Mitschiler schriftlich fi-
xiert sind und dem Autor fur weitere Gesprache oder auch fiir Uberarbeitungen

vorliegen (vgl. ebd.).

Schreibkonferenz, Textlupe und Fragelawine scheinen sinnvolle Mdglichkeiten
zu sein, wie Schuler sich gegenseitig beraten konnen. Neben den vielseitigen
Lernprozessen, die Schiler dabei machen kénnen, erscheint es mir v. a. wich-
tig, dass die Ruckmeldung aus der Perspektive von Gleichaltrigen mit ver-
gleichbaren Erfahrungen und Erlebnissen geschieht. ,In jedem Fall aber liel3en
diese AuRerungen [der Schiiler] eine authentische Reaktion auf den Text er-
kennen, und zwar mit einem so deutlichen Interesse am Inhalt, wie es einer
Lehrerin aus ihrer Erwachsenenperspektive nicht méglich gewesen ware"
(SPITTA °1999, S. 49). BAURMANN (2006, S. 100) wiirde Schreibkonferenzen
eher in der Sekundarstufe als bei Grundschilern anregen. Er betont, dass bei

der Schreibkonferenz ,die emotionalen, kognitiven und sprachlichen Anforde-
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rungen nicht unterschatzt werden” dirfen (ebd.). Diese Leistungen kdnne nicht
von allen Grundschulern erbracht werden. Schilern mit groRen Schwierigkeiten
beim Schreiben und groRer Angst davor, kénnen erneut Angste empfinden,
wenn sie ihre Texte anderen zuganglich machen und zur Diskussion stellen.
Gerade flur Schuler, die bereits viele schlechte Erfahrungen mit dem Schreiben
gemacht haben, kbnnen zundchst gemeinsame, sensible Gesprache mit dem
Lehrer helfen, Schwierigkeiten im eigenen Text zu erkennen. Liegen besonders
viele Auffalligkeiten vor, kann der Lehrer auch schon vor der Uberarbeitung
Schwerpunkte ausmachen. Er kann selbst Korrekturen an dem Text durchfih-
ren, so dass der Schuler sich auf das Uberarbeiten einzelner Schwierigkeiten
konzentrieren kann. Diese Vorgehensweise verhindert, dass der Schuler tGber-
fordert wird, und wirkt dem Eindruck entgegen, dass der Schiilertext aus lauter
Fehlern besteht. Das Schreiben bzw. das Abschreiben am PC erscheint v. a.
sinnvoll, wenn mehrere Uberarbeitungsphasen stattfinden, denn ein zu haufiges
Abschreiben desselben Textes von Hand kann auf den Schiler demotivierend

wirken.

Die Atmosphére in der Klasse des Schreibprojekts war sehr angenehm, die
Schuler versuchten sich zu unterstiitzen und zeigten Interesse an den Texten
ihrer Mitschiler. Dies sind sicherlich guinstige Vorraussetzungen fur Schreib-
konferenzen, Textlupen oder Fragelawinen. Sie sind in der Klasse jedoch nicht
Ublich. AuRerdem muss offen bleiben, ob die von BAURMANN (2006) angespro-
chenen emotionalen, sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten bei den Schuilern
des Schreibprojektes den Anforderungen entsprechen wirden, um beispiels-
weise eine produktive Schreibkonferenz durchzufiihren. Dies kann hier nicht

eindeutig bestimmt werden.

e Prasentation/Vero6ffentlichung

Die Préasentation bzw. Veroffentlichung, die BARTNITzKY (*2006, S. 90) anspricht,
steht immer am Ende eines Schreibprozesses. Wenn der Autor mit seinem Text
zufrieden ist und bei schriftlichen Veréffentlichungen die orthographischen und
grammatischen Fehler verbessert worden sind, kann der Text prasentiert wer-
den. Sicherlich wird nicht am Ende jedes Schreibprozesses eine Veroéffentli-

chung bzw. eine Prasentation stehen. So wird eine personliche Notiz bzw. ein
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Tagebucheintrag in der Regel nicht veréffentlicht. Veroffentlichungen und Pra-
sentationen sollten aber der Ausgangspunkt jedes Schreibens fir andere sein.
Das Wissen, dass am Ende des Schreibprozesses ein Leser wartet, stellt die
grundlegende Motivation im Schreiben fur andere dar. Gerade fur Uberarbei-
tungsprozesse sind sie sehr relevant. Denn das Uberarbeiten ist fiir Schiler v.
a. dann sinnvoll, wenn ihr Text fur ein Publikum bestimmt ist. Sicherlich wird
auch eine Benotung einen gewissen Anreiz darstellen, den Text zu Uberarbel-
ten. ,Echte* Leser schaffen aber deutlich mehr Motivation fiir die Schuler. Das
Schreiben erhalt dadurch einen authentischen Charakter. ,Die Prasentation der
eigenen Texte ist ebenso wie die Uberarbeitung ein Bestandteil des Unterrichts
von Anfang an“ (KLEIN 2001b, S. 41). Durch das Vorlesen eigener Texte in der
Klassengemeinschaft ,entsteht eine fruchtbare Wechselwirkung von Mitteilun-
gen auf der einen und Akzeptanz, Empathie und Bestatigung auf der anderen
Seite" (ebd.). Der Lehrer muss fir diese Atmosphare die Verantwortung Uber-
nehmen und selbst ein Beispiel flr eine wertschatzende und akzeptierende Hal-
tung gegenuber Text und Schuler sein (vgl. ebd.).

Im Schreibprojekt lasen die Schiler ihre Texte den Mitschilern vor. Dabei lie-
Ren die Schuler ihre Texte teilweise auch durch Mitschiiler vorlesen. So las Ro-
sa beispielsweise Mirgas Text vor. Die Schiler horten einander interessiert zu
und ich gewann den Eindruck, dass alle Schuler sehr stolz auf ihre Texte wa-
ren. Die Bilder zu den Texten wurden an der Tafel aufgehangt, damit die Zuho6-

rer immer das entsprechende Bild zum Text vor Augen hatten.

5.2.3 Schreibentwicklung der Schuler des Schreibprojekts

Das Kapitel 1.2 hat bereits zwei Modelle zur Schreibentwicklung angesprochen.
Im Folgenden wird das Modell von KLEIN (2001c) nochmals aufgegriffen und
naher erlautert, um anschlielBend die Texte der Schiler des Schreibprojektes
den Stufen dieses Modells zuzuordnen. Es ist, wie bereits beschrieben, fur eine
individuelle Férderung wichtig, zu sehen, wo sich ein Lernender befindet, wel-
che Fahigkeiten er als nachstes erwerben sollte bzw. welche Erfahrungen ihm

noch fehlen.
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Das Modell von KLEIN (2001a, S. 37) beschreibt schon sehr friihe Stadien der

Schreibentwicklung. Die Schreiberfahrungen der Schiler des Schreibprojektes

waren unterschiedlich. Einige hatten schon ofter eigene Texte geschrieben, an-

dere erst sehr selten. Die Texte aller Schiler kdnnen den Stufen des Modell

von KLEIN zugeordnet werden, denn auch wenn einige Schiler schon ofter Tex-

te verfasst haben, befinden die Schiiler sich immer noch in friihen Stadien der

Schreibentwicklung (zumindest im Vergleich mit Schulern einer Regelschule).

Die folgende Tabelle erlautert die einzelnen Stufen der Schreibentwicklung.

Einschulungsphase

Kritzelbriefe, Spontanschreiben

Die Schrift wird imitiert, die Buchstaben werden nachgemalt.

Es entstehen z.B. Liebesbriefe, Nachrichten.
Ein-Bild-Geschichte

Das Kind erzahlt durch ein Bild. Der eigene Name wird dem
Bild logographemisch hinzugefigt, d.h. sein Schriftbild ist vom
Kind als Ganzheit gespeichert und wird als Ganzheit ,gemalt".
Der eigene Name verdeutlicht Besitzanspriiche und markiert

Personlichkeit.

Anfangsunterricht

Ein-Wort-Geschichte
Das Kind erzahlt durch ein Bild. Zusatzlich zum eigenen Na-

men werden zentrale Begriffe mit einem Wort belegt, z.B. Oma.

Erste Klasse

Ein-Satz-Geschichte
Das Kind erzahlt durch ein Bild. Ein Gedanke wird vollstandig

aufgeschrieben. Ein Beispiel: Ich habe Vdgel gesehen.

Zweite Klasse

Und-Dann-Geschichte oder Satzreihung

Zwei Propositionen (Aussagen) werden miteinander durch
»und“ verknlpft, oder ein bestimmtes Satzmuster wird wieder-
holt. Bilder werden illustrativ hinzugefigt.

Ein Beispiel: Essehof

Wir haben Affen gesehen.

Wir haben Kiken gesehen.

Wir haben Ponys gesehen.

Wir haben Pfauen gesehen.

Wir haben Hasen gesehen.

Wir haben Meerschweinchen gesehen.

Die Affen haben mich angefasst.
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Wir haben die Affen gefttert.

Wir haben ein Ei gesehen.

Ende der zweiten | Die strukturierte Minimalgeschichte

Klasse Drei Aussagen werden gemacht:

Exposition - Orientierung Uber Personen, Ort und Zeit

Episode — Ereignis

Schluss — Wertung, Beendung

Ein Beispiel: Ich und mein Bruder haben einen groRen Frosch
gefangen. Wir haben den Frosch in den Karton gepackt. Wir
sind nach Hause gegangen. Meine Mama hat in den Karton
geguckt. Der Frosch ist in ihr Gesicht gesprungen. Meine Ma-

ma hatte ein nasses Gesicht.

Ab dritter Klasse Der stilistisch ausgebaute Text

Verwendung verschiedener Personen, verschiedener Zeiten,
Wortlicher Rede, Stilmittel zur Spannungssteigerung. Die lexi-
kalischen Felder (Wortschatz) und die syntaktische Ebene
(Satzbau) werden zunehmend ausgebaut.

Ein Beispiel: Der Unfall

Es war einmal ein Junge, der hiel3 Andreas. Er fasste mal auf
eine heilRe Herdplatte. Das tat ihm weh. Er schrie laut: ,Ah!“ Da
kam seine Mutter angerannt und hat gesagt: ,Was ist los?"
Dann ist sie mit Andreas zum Waschbecken gerannt und hat

seine Finger gekihlt.

Abb. 2: Die Stufen der Schreibentwicklung (KLEIN 20014, S. 37)

Die differenzierte Betrachtungsweise der friithen Stadien der Schreibentwicklung
in diesem Modell erscheint sinnvoll. M. E. ist es aber kritisch zu betrachten,
dass die Fahigkeiten bestimmten Klassenstufen zugewiesen werden. Denn fur
Schiler, die spater mit dem Schreiben beginnen bzw. flr einzelne Lernprozes-
se mehr Zeit in Anspruch nehmen, stimmen diese Klassenzuweisungen nicht
mehr. Hier erkennt man, dass KLEINS Modell sich deutlich an Schilern von
Grundschulen orientiert. KLEIN (2001a, S.37) weist aber daraufhin, dass das
Leistungsniveau in der Anfangsphase betrachtlich variieren kann und es ,inner-
halb der einzelnen Stufen (...) qualitativ verschiedenen Auspragungen“ gibt
(ebd.). Die Verweildauer in den einzelnen Stufen kann nach KLEIN ebenfalls
variieren (vgl. ebd.).
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Im Folgenden werden die Texte des Schreibprojektes den Stufen des Modells
zugeordnet. Hier zeigt sich, dass eine starre Zuschreibung der Stufen zu einer
bestimmten Altersgruppe bzw. Schulklasse nicht funktioniert. Denn die Schuler
besuchen alle die sechste Klasse, ihre Texte lassen sich aber unterschiedlichen
Stufen zuordnen.

e Der Text von Bodo (Text 1) steckt m. E. zwischen zwei Stufen: einerseits in
der Stufe der ,Ein-Satz-Geschichte”, andererseits auch schon in der Stufe der
,und-Dann-Geschichte* bzw. ,Satzreihung“. So schreibt Bodo zwei Satze, die
aus drei Elementen bestehen. Die einzelnen Elemente werden durch die Kon-
junktion ,und“ verknlpft. AuRerdem wird sein Text, wie alle anderen Texte des
Schreibprojekts, durch sein Bild unterstitzt.

e Der Text von Julia (Text 5) passt in die ,Und-Dann-Geschichte* bzw. ,Satzrei-
hung®. Die funf Satze ihrer Geschichte werden aneinander gereiht. Die Satze
werden mit ,und” bzw. ,dann®* miteinander verknupft.

e Der Text von Lex (Text 2) entspricht einer ,strukturierten Minimalgeschichte®.
In der Exposition werden der Teufel und seine Anhanger eingefihrt. Das Ereig-
nis ist das SchlieBen eines Pakts und der Verkauf der Seelen. Am Ende
verbrennen die Anhanger in einem Loch.

e Der Text von Felix (Text 3) kann ebenfalls in die Stufe der ,strukturierten Mi-
nimalgeschichte* eingeordnet werden. Die Personen werden vorgestellt. Mister
X rettet Paul. Nur das Ende des Textes fehlt bzw. fallt sehr knapp aus.

e Rosas Text (Text 4) gehdrt m. E. auch in diese Stufe. Der Text ist eine Be-
schreibung der Figur und ihrer Eigenschaften. Dennoch treten auch Elemente
einer Geschichte auf, so kann die Prinzessin Leute verzaubern. Der Text weist
eine Struktur auf: Zunachst wird die Figur vorgestellt. Dann wird auf ihre beson-
dere Fahigkeit und deren Wirkung fur die Menschen eingegangen.

e Dimas Text befindet sich zwischen den zwei Stufen der ,strukturierten Mini-
malgeschichte” und der Stufe des ,stilistisch ausgebauten Textes”. Dima kann
die Elemente der niedrigeren Stufe schon sehr gut umsetzen: Die Personen
werden eingeflhrt, sie verlieben sich und am Ende traumen sie voneinander.
Manche Aspekte der hoheren Stufe, wie z.B. wortliche Rede oder der Gebrauch
unterschiedlicher Zeiten sind vorhanden. Es fehlen ihr aber auch noch Elemen-
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te wie Stilmittel zum Spannungsaufbau. Auch der Wortschatz und die Syntax
sollten noch ausgebaut werden.

e Ahnlich ist es bei Mirgas Text (Text 6), auch dieser befindet sich m. E. zwi-
schen diesen Stufen. Auch wenn der Text nicht durchgangig schlissig ist und
teilweise Begrindungen fehlen, hat Mirga die Bereiche Exposition, Erlebnis und
Schluss sehr gut umsetzen kénnen. Sie kann ebenfalls Aspekte der héheren
Stufe einsetzen: Sie verwendet unterschiedliche Personen, Stilmittel zur Span-
nungssteigerung (,plotzlich®) und unterschiedliche Zeiten. Schwierigkeiten be-
reiten ihr noch die woértliche Rede und v. a. die syntaktischen Bereiche.

Deutlich wird die Heterogenitét, die die Schiler der Klasse zeigen. Dies ist si-
cherlich kein Sonderfall, sondern kann in anderen Klassen der Forderschule
bzw. in Klassen von Regelschulen ebenfalls angetroffen werden. Das Einord-
nen in die unterschiedlichen Stufen kann helfen, den nachsten Entwicklungs-
schritt fir den Schiler zu erfassen und in der Férderung umzusetzen. In den
Fordertberlegungen fur Julia und Bodo wird u. a. auf diese Zuweisung zurtck-

gegriffen.

5. 3 ,Rechtschreib- und Grammatikfahigkeiten*

Im Folgenden wird die Bedeutung der Rechtschreibung und der Grammatik im
Zusammenhang mit der Textproduktion thematisiert. AnschlieBend werden die
Phasen des Rechtschreiberwerbs knapp dargestellt, dabei wird ein besonderer
Schwerpunkt auf das alphabetische Schreiben gelegt. Ich habe die Fahigkeiten
der Schuler des Schreibprojekts im Bereich Rechtschreibung, wie beschrieben,
gesondert untersucht. Dies erscheint mir sinnvoll, um zu sehen, ob die Schuler
bessere Leistungen zeigen, wenn sie sich nur auf die Rechtschreibung konzent-
rieren kdnnen. Fur den Bereich der Grammatik soll darauf eingegangen wer-
den, welche grammatischen Kategorien beim Schreiben v. a. bei wenig routi-
nierten Schreibern besondere Schwierigkeiten bereiten konnen. Es soll an die-
ser Stelle noch einmal angemerkt werden, dass der Zusammenhang von
Rechtschreib- und ibs. von Grammatikfahigkeiten mit dem Verfassen eigener
Texte in der entsprechenden Fachliteratur nur sehr wenig Beriicksichtigung fin-
det.
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Die Foérderung von Rechtschreib- und Grammatikfahigkeiten stellt einen weite-
ren wichtigen Bereich fur das Schreiben von Texten dar. Denn Rechtschreibung
und Grammatik geben Normen vor und nur wenn diese Normen erfillt werden,
konnen die eigenen Texte von fremden Lesern schnell und eindeutig gelesen
und verstanden werden. Lernenden muss es einleuchtend erscheinen, sich an
orthographischen wie grammatischen Normen zu orientieren. Dies kann beson-
ders gut erreicht werden, wenn Texte veroffentlicht werden. Dehn (2007, S. 93)
schreibt, es ist [den Lernenden] verstandlich, dass Texte nur verdffentlicht wer-
den kénnen, wenn sie orthographisch korrekt sind®. FAY/WEINHOLD (2006, S. 12)
nennen die Bericksichtigung der Schrifthnormen eine ,Service-Leistung fir den
Leser”. Diese ,erfordert besonders viel Aufmerksamkeit von den Schreiblernern.
Da aber bereits andere Teilprozesse ihre Aufmerksamkeit fordern, fallt es

schwer, sich auf diesen auch noch zu konzentrieren* (ebd.).

5.3.1 Strategien der Rechtschreibung

Fur die Forderung ist es wichtig zu betrachten, wie sich die orthographischen
Fahigkeiten (in der Regel) entwickeln. Damit kdnnen die Fahigkeiten der Schu-
ler eingeordnet und in der Forderung gezielt weiterentwickelt werden. MAY
(°2001) unterscheidet verschiedene Strategien bei der Schreibung von Wértern
und Satzen. Er vermutet, dass ,die Regeln, die Schriftlerner entdecken und de-
nen sie schreibend folgen, bestimmten Prinzipien zugeordnet werden kdnnen,
die der deutschen Schrift zugrunde liegen® (ebd. S. 87). Er unterscheidet grund-
legend zwischen dem logographemischen, dem alphabetischen und dem mor-
phematischen Prinzip. Daneben bzw. dazwischen gibt es weitere orthographi-
sche Prinzipien, die ,auf der Grundlage des morphematischen Prinzips das al-
phabetische Prinzip modifizieren* (ebd.). Im Laufe der Entwicklung der Recht-
schreibfahigkeiten eignen sich die Lernenden nach und nach die verschiedenen
Strategien an, denen die Prinzipien zugrunde liegen, und integrieren sie. Das
Schaubild von MAY (ebd.) zeigt die verschiedenen Strategien und in welcher

Reihenfolge sie von Lernenden erworben werden.
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‘ Vom Wissen um Regeln ("know that") zum Erfahrungswissen ("know how") [>

Worlibergreifende Strategie

wLeite die Schreibung unter Einbeziehung des Satzes bzw, Textes ab,
um Grof-, Zusammenschreibung, Kommasetzung, wortliche Rede
u.a. satzabhiingige Regelungen zu bestimmen,“

Morphematische Strategie

wGliedere die Worter in ihre Bausteine, suche nach
verwandten Wortstimmen, und leite die Schreibung
von diesen ab.”

Orthographische Sirategie

w~Merke dir die von der Lautung abweichende
Schreibung oder nutze eine dir bekannte
Vorschrift (,Regel') fir die Schreibung.”

Alphabetische Strategie

Logographemische Sirategie >

| Nevling > Forig. Anfanger > Kompetenz > Gewandtheit > Expertentum]>

Abb. 3: Entwicklung der Rechtschreibkénnens — Integration der grundlegenden Recht-
schreibstrategien (MAY 22001, S. 88)

Erwerb der Strategien

Zunéchst wenden Lernende die lographemische Strategie an. Dabei merken sie
sich Buchstabenkombinationen sowie ganze Worter. Bei der nachfolgenden
alphabetischen Strategie steht die Phonem-Graphem-Zuordnung im Vorder-
grund. Die Lernenden entwickeln die Fahigkeiten den Lautstrom aufzugliedern
und konnen ihn mit Hilfe von Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen fest-
halten. Gesprochene Laute werden dabei vollstandig und in der richtigen Rei-
henfolge in Schriftzeichen ,lbersetzt". Die Zugriffsweise erfolgt auf der Analyse
des eigenen Sprechens (ebd. S. 89). Fur die orthographische Strategie wird die
alphabetische Strategie erweitert. Dabei kdnnen neben der Phonem-Graphem-
Zuordnung weitere orthographische Aspekte beachtet werden. Dazu gehdren
solche, die der Lernende sich als abweichend von der eigenen Artikulation mer-
ken muss (z.B. Hexe, Vater) und solche, ,deren Verwendung hergeleitet wer-
den kann* (Koffer, stehen) (ebd.). Bei der morphematischen Strategie kann die
richtige Schreibung tber die morphematische Struktur der Worter erschlossen
werden. Dabei spielt der Wortstamm eines zu schreibenden Wortes eine wichti-

ge Rolle (z.B. Rauber). Die Rechtschreibung von komplexen Wértern kann
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durch Zerlegung in die einzelnen Teile erkannt werden (z.B. Fahrrad). MAy fugt
noch eine Strategie fur das Schreiben von Satzen und Texten hinzu: die wort-
Ubergreifende Strategie. Dazu gehort, die Grol3- und Kleinschreibung, das Ver-
wenden von Satzzeichen, die Zusammen- bzw. Getrenntschreibung etc.. Diese

Strategie steht an héchster Stelle des Integrationsmodells von MAY (ebd. S. 88).

Eine besondere Stellung nimmt die alphabetische Strategie ein. Wenn diese
Strategie nicht vollstadndig erworben wird, kénnen auch die weiteren Strategien
nicht auf diesen Fahigkeiten aufbauen. FUSSENICH/LOFFLER (2005a, S. 140)
sprechen von Phasen des Rechtschreiberwerbs und machen deutlich, dass
gerade in der alphabetischen Phase Schwierigkeiten auftreten. ,Nur auf der
Basis von sicher beherrschtem alphabetischen Schreiben kénnen Kinder ihre
Rechtschreibfahigkeiten weiterentwickeln (ebd. S. 141). Gerade bei Schilern
mit Schwierigkeiten sollte diese Phase genauer betrachtet und die Phonem-
Graphem-Zuordnungen analysiert werden. Schwierigkeiten beim alphabeti-
schen Schreiben bestehen v. a. bei der Verschriftung von Mehrfachkonsonanz

und dem Durchgliedern langer Worter (vgl. ebd.).

Fahigkeiten der Schuler des Schreibprojekts beim alphabetischen Schrei-
ben

Zur Uberpriifung der alphabetischen Strategie wurde im Schreibprojekt auf Ma-
terial von FUSSENICH/LOFFLER (2005b) zuriickgegriffen. Dieses Material besteht
aus zwei Aufgaben. Zunachst wird Gberpruft, ob die Schiler Worter in Silben
gliedern kénnen. Das Segmentieren von Wortern in kleinere Einheiten (z.B. in
Silben) ist eine wichtige Fahigkeit, um das alphabetische Schreiben zu erwer-
ben. Fur die zweite Aufgabe haben die Autorinnen 14 Woérter zusammenge-
stellt, die die Schiler verschriften sollen. Dabei beinhalten die Worter typische
Schwierigkeiten des alphabetischen Schreibens (vgl. FUSSENICH/LOFFLER
20054, S. 141 f).

Die Ergebnisse dieser Aufgaben (sie befinden sich im Anhang meiner Arbeit)
zeigen deutlich, dass die einzelnen Schiler sich auf ganz unterschiedlichen
Stufen ihres Rechtschreiberwerbs befinden. Die Auswertungsibersicht zu die-

sen Aufgaben macht deutlich:
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e Mirga weist beispielsweise nur bei einem Wort Schwierigkeiten auf: Beim Sil-
bensegmentieren lasst sie das Fugen-S bei ,,Geburtstagskuchen” weg.

e Bodo hat hingegen noch grol3e Schwierigkeiten beim alphabetischen Schrei-
ben. Dabei ist auffallend, dass er einige Worter ohne Schwierigkeiten schreibt,
andere verschriftet er so abweichend von der Norm, dass man sie kaum erken-
nen kann (Tromge fur Trompete oder Katagin fur Krokodil). In zwei Fallen redu-
ziert er die Mehrfachkonsonanz und in ebenfalls zwei Fallen verwechselt er
stimmhafte mit stimmlosen Konsonanten. Die grof3ten Schwierigkeiten zeigt er
bei der falschen Phonem-Graphem-Zuordnung. Auffallend ist, dass es sich da-
bei sowohl um kurze (Wurscht fur Wurst, Kréts fur Kreuz) als auch um lange
Worter handelt (Katagin fur Krokodil).

¢ Die anderen Schiiler des Schreibprojektes befinden sich mit ihren Leistungen
zwischen diesen beiden Leistungspolen. Die Schwierigkeiten der schwécheren
Schiler zeigen sich aber mehrheitlich in der Reduktion von Mehrfachkonsonanz
und bei der Phonem-Graphem-Zuordnung, teilweise auch beim Hinzufligen
bzw. Auslassen von Graphemen. Auffallend ist auch, dass drei Schiler ,Zwerg®
und nicht ,Gartenzwerg” verschriften, obwohl ich sie auf diesen Unterschied bei

der Besprechung besonders hingewiesen habe.

Deutlich wird, dass die Lehrerin hier gefordert ist, jedem Kind differenzierte An-
gebote zum Ausbau der Rechtschreibfahigkeiten anzubieten®. Als weiteres Er-
gebnis zeigt sich: Schreiben die Schiler eigene Texte, sind die Fahigkeiten im
Bereich der Rechtschreibung geringer, als wenn man ihre Rechtschreibfahigkei-
ten isoliert Uberprift. Auffallend ist dies v. a. bei Mirga und Lex. Es bestatigt
sich also die Vermutung, dass der komplexe Schreibprozess dazu fihren kann,
dass Schiler geringere Rechtschreibleistungen zeigen. FAY/WEINHOLD (2006,
S. 13) schreiben dazu:

.ES ist daher besondere Vorsicht (...) geboten, denn wenn Schiler einzelne

Worter richtig schreiben, bedeutet dies nicht, dass sie es auch in Texten tun.

Umgekehrt tut man den Lernern Unrecht, wenn man von ihren Rechtschreibfeh-

lern im Text aus eine grundsatzlich mangelnde Rechtschreibkompetenz
schliel3t.”

® Fur die Forderung der Rechtschreibung bzw. bestimmter orthographischer Bereiche sind zahl-
reiche Ubungsmaterialien erstellt worden, z. B. voN Wedel-Wolff/Wespel (2004) oder auch VoN
WEDEL-WOLFF (2006).
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BORNER (1995) hat die orthographischen Fahigkeiten elf funktionaler Analpha-
beten im Alter von 16-19 Jahren untersucht. In den Ergebnissen ihrer Untersu-
chung nennt sie den Beginn des Korrigierens eigener Verschriftungen ,ein wich-
tiges Indiz fur ansteigende Einsicht in schriftsprachliche Strukturen“ (ebd. S.
89). Sie hat dabei festgestellt, dass das Korrekturverhalten eine Entwicklung
darstellt. Es variiere zu Beginn von keiner Korrektur tber ,, ,leere” Korrekturges-
ten und dysfunktionale Kontrolle zu ergebnisbezogenen Korrekturen® (ebd. S.
89). Einige Schuler des Schreibprojektes zeigen bereits ein Korrekturverhalten.
Lex beispielsweise war sehr oft interessiert an der korrekten Schreibung. Er
nutzte gerne die Rechtschreibkontrolle des PC. Diese machte ihn auf Fehler
aufmerksam. Er versuchte dann unterschiedliche Schreibungen einzusetzen.
Auch Dima oder Felix fragten bei unsicheren Wortern nach und verbesserten

ihre Schreibweisen. Sie zeigten also in Anséatzen bereits ein Korrekturverhalten.

5.3.2 Wichtige grammatische Kategorien beim Schreiben (lernen)

Erst durch den Erwerb der Schrift wird das Wort als isolierbare bedeutungstra-
gende Einheit wahrgenommen. ,In der Schule wird das Kind mit einem formalen
Wortbegriff konfrontiert, wahrend seine Alltagsvorstellung vom Wort eher hand-
lungs- und kontextbezogen ist* (FUSSENICH 2004, S. 235). Um einen korrekten
Wortbegriff zu entwickeln, braucht man die Schrift und das Wissen, dass ,ein
Wort das ist, was zwischen zwei Zwischenraumen steht* (DEHN 2007, S. 62).
Durch den Erwerb der Schrift eignen sich die Lernenden also sprachliche Ein-
heiten an, wie einen Wortbegriff. Entsprechendes gilt fir die Entwicklung eines
Satzbegriffs. Ein wichtiges grammatisches Kriterium bei Texten von Lernenden
besteht dementsprechend in der Einhaltung von Wort- bzw. Satzgrenzen. Or-
thographisch und grammatisch korrekt werden einzelne Wérter durch Zwi-
schenraume gekennzeichnet, Satze werden durch Satzzeichen markiert und
voneinander getrennt. Das erste Wort eines Satzes wird grol3 geschrieben.
Wenn Lernende keine Satzzeichen verwenden, muss dies aber nicht zwangs-
laufig bedeuten, dass sie noch keine Vorstellung tber diese Begriffe entwickelt
haben. Wenn sie einen neuen Satz durch das Grof3schreiben des ersten Wor-

tes bzw. durch das Weiterschreiben in einer neue Zeile kennzeichnen, kann
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dies ebenfalls darauf hindeuten, dass die Lernenden eine Vorstellung von ei-

nem Satz haben bzw. einen Satzbegriff entwickelt haben.

In den Texten des Schreibprojekts markieren einige Schiler die Satze durch
Satzzeichen (vorwiegend Punkte). Julia (Text 5) hingegen zeigt die Satzgren-
zen haufig durch das GroR3schreiben des ersten Wortes im neuen Satz an. Bo-
do (Text 1) setzt keine Satzzeichen in seinem Text. Einen Satz teilt er wie Julia
durch das GroR3schreiben des ersten Wortes im neuen Satz ab. Den anderen
Satz markiert er nicht als eigene Einheit. Bodo und Julia halten auch die Wort-
grenzen nicht immer ein. So schreibt Bodo ,redtdieganse” (Nacht) (= rappt die
ganze Nacht), Julia zieht an zwei Stellen Worter zusammen: ,mitsein” (Freund)
und ,Liederangehort‘. Man konnte vermuten, dass die beiden Schiler hier noch
nicht vollstandig den Formaspekt der Sprache bericksichtigen, sondern der
inhaltliche Aspekt die entscheidende Rolle spielt. Bodos ,Wort* ,redtdieganse*
gehort fur ihn vielleicht (wenn er von der Bedeutung ausgeht) eng zusammen.
Verwunderlich ist m. E. aber, dass er dann nicht auch noch ,Nacht* mit ihn die-
se Verbindung auf nimmt. Eventuell weil3 er aber, dass ,Nacht* ein eigenes
Wort ist. In einer Forderung von Bodo (oder Julia) musste dieser Aspekt noch
einmal naher betrachtet werden, um herauszufinden, welche Vorstellungen er
(oder auch Julia) von einem Wort bzw. einem Satz hat (vgl. Kapitel 6). In einer
Forderung kann dabei die Umstellprobe, die zu den sprachwissenschaftlichen
Proben von GLINz gehért (vgl. ausfihrlich Bartnitzky 2006, S. 224 f) eine wich-
tige Funktion bekommen. Dabei werden unterschiedliche Mdglichkeiten durch-
gespielt, wie die einzelnen Worter im Satz gestellt werden kénnen, ohne syntak-
tische oder inhaltliche Fehler hervorzurufen. Da manche Wérter nur als Einhei-
ten umgestellt werden kénnen, kann diese Methode nur dann in der Férderung
verwendet werden, wenn die nicht eingehaltenen Wortgrenzen sich nicht auf
solche Einheiten beziehen. Bei dem Beispiel von Bodo kann durch die Umstell-
probe deutlich gemacht werden, dass ,redtdieganse” (Nacht) kein einzelnes
Wort ist. Denn man kann auch ,die ganze Nacht rappt er* formulieren. Beim
Beispiel von Julia ,mitsein” (Freund) kann nicht mit der Umstellprobe gearbeitet
werden. Denn diese beiden Worter wirden immer eine Einheit bilden. Und Julia
kann damit nicht verdeutlicht werden, dass es sich um zwei einzelne Worter
handelt.
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Eine weitere grammatische Schwierigkeit beim Schreiben eigener Texte sind
die Auslassungen von Wortern. Dies hat sich auch im Schreibprojekt eindeutig
gezeigt. Dabei liegt der Schwerpunkt beim Auslassen von Subjekten. Mindes-
tens ein Subjekt fehlt bei Bodo, Julia, Mirga und Dima. Bei Dima und Mirga feh-
len auRerdem Artikel, bei Felix ein Objekt. Eventuell kbnnte man fur diese
Schwierigkeit in Anlehnung an KLEIN (2001b) noch einen weiteren personifizier-
ten Unfugtreiber ins Leben rufen (vgl. Kapitel 5.2.2). Mdglich ware beispielswei-
se ,die Vergessliche®, die Schiler darauf hinweist, in eigenen Texten oder den
Texten von Mitschilern nach ausgelassenen Wortern zu suchen. Bei Mirga und
Lex fallt auRerdem noch auf, dass der Satzbau nicht immer korrekt ist. Fehler
treten v. a. dann auf, wenn die Schiler versuchen, auch Satzgefiige zu bilden.
Die Forderung kann dieses Thema aufgreifen und die Verwendung von Neben-

satzen Uben.

Kinder mit Migrationshintergrund konnen unterschiedliche Schwierigkeiten im
grammatischen Bereich aufweisen. Dies ist abhangig vom Grad der Sprachbe-
herrschung in den unterschiedlichen Sprachen. Probleme, die sicherlich haufig
auftreten, sind u. a. das Kasussystem und die Genusmarkierung im Deutschen.
Dies zeigt sich im Schreibprojekt in den Texten von Mirga (Text 6) und Dima
(Text 7). Mirga schreibt beispielsweise ,in den Schloss gelockt* oder ,seine
Name". Dima zeigt Schwierigkeiten bei der Verwendung des Akkusativs und
schreibt ,er ist verliebt in ihr“. Bei Mirga treten auch Schwierigkeiten beim Kon-
jugieren von Verben auf, auch dies ist sicherlich eine typische Schwierigkeit fur

Schiler mit Migrationshintergrund.

Da Schuler v. a. beim eigenen Schreiben den Sinn von orthographischen Nor-
men erfahren konnen, stellt sich die Frage, wie der Deutschunterricht vorgehen
soll: Sollen diese Normen ausschliel3lich im Schreibunterricht vermittelt wer-
den? Oder sollen diese Normen auch isoliert betrachtet werden? FAY/WEINHOLD
(2006, S. 14) sprechen sich sowohl fur eine Integration der orthographischen
Arbeit in den Schreibunterricht als auch fir eine unabhangige Betrachtung der
orthographischen Strukturen aus. Die Autorinnen liefern mehrere Argumente fur

die Integration:
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¢ Die Schuler erkennen die Notwendigkeit der Normen an ihren eigenen Texten,
schlieflich sollen fremde Leser den Text schnell und sicher verstehen konnen.
e Die Fehlermarkierungen verlieren in Texten an Schrecken, wenn diese in ei-
nem weiteren Schritt Uberarbeitet werden kdnnen.
e AuRRerdem sind die Anforderungen an die Rechtschreibkompetenz beim
Schreiben eigener Texte vielschichtiger als bei Wort- bzw. Satzdiktaten.
e Eine Trennung der beiden Bereiche fuhre zu einem ,Laufstall-Effekt": die er-
lernten Fahigkeiten begrenzen sich auf einen eng begrenzten Bereich, wéhrend
die Ubertragung auf andere Bereiche schwer fallt. (vgl. ebd.)
Die Integration der Orthographie soll aber nicht bedeuten, dass nicht einzelne
Elemente auch isoliert betrachtet werden sollen.
,Die Auseinandersetzung mit der Rechtschreibung auf3erhalb des Textzusam-
menhangs ist bei neuen oder komplexen Rechtschreibphanomenen durchaus
sinnvoll, denn dann kénnen die Lerner ihre Aufmerksamkeit voll auf die Analyse
von Schriftstrukturen richten. Und auch fur das Erlernen der Textproduktion ist
es entlastend, wenn die Auseinandersetzung mit der Rechtschreibung auch mal
abgekoppelt werden kann.” (ebd.)
Fir eine ergdnzende Forderung von grammatischen Schwierigkeiten auf3erhalb
eigener Texte hat KLEIN (2006) spielerische Formen entwickelt. Dabei kbnnen
zwei bis acht Spieler beim Roulettespiel ihre Fahigkeiten im Bereich der Pro-
nomen, der Verben, der Vorsilben, des Dativs etc. weiterentwickeln. Die Spiele,
die zum Nachdenken und Uben von sprachlichen Strukturen anregen, sind so-
wohl fur Kinder mit und ohne Migrationshintergrund geeignet. ,Alle Mitspieler
haben die gleichen Chancen zu gewinnen, der Zufall entscheidet, keiner hat
Vorteile durch seine Sprachkenntnisse. Uber die richtige Anwendung der Spra-
che entscheiden alle Teilnehmer gemeinsam nach ihrem ,Sprachgefuhl* (ebd.
S. 28).

Einen wichtigen Hinweis fur den Erwerb von Normen der Schriftsprache macht
m. E. FUSSENICH (2007, S.15): ,Genau wie die mundliche Sprache wird die
Schrift in Stufen erworben, und Kinder entdecken eigenstandig die sprachlichen
Normen.” Dabei kbnnen dann auch Schreibungen auftreten, die gemessen an
der Erwachsenennorm Fehler sind, fur die Lernenden aber wichtige Zwischen-
stufen darstellen. Hier sind die Lehrkrafte gefordert Fehler von Lernenden ge-

nau zu analysieren, um festzustellen, ob es sich dabei um diese Zwischenstu-
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fen oder tatsachlich um Hinweise auf Schwierigkeiten handelt (vgl. FUSSENICH
2003). Fehler, die Zwischenstufen auf dem Weg zur Norm darstellen, sollten
auch als solche akzeptiert werden. Genau wie beim Sprechenlernen machen
Schiler im Laufe ihrer Entwicklung beim Schreibenlernen bzw. beim Lernen

des Schreibens eigener Texte Fehler.
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6. Exemplarische Forderiberlegungen fur zwei Schiler aus
dem Schreibprojekt

Im Folgenden soll gezeigt werden, welche Aspekte bei den Texten von zwei
Schulern (Julia und Bodo) in einer Fordereinheit konkret angesprochen werden
konnen. Dabei kann an den Texten der Schiler weitergearbeitet, in einer ge-
meinsamen Uberarbeitungsphase kénnen Fehler verbessert und Schwierigkei-

ten angesprochen werden.

6. 1 Julia

In einer Fordereinheit mit Julia kann direkt an ihrem Text weitergearbeitet wer-
den. Themen, die dabei im Vordergrund stehen, sind die Einhaltung von Wort-
grenzen, das alphabetische Schreiben und die Variation von Satzmustern. Zu-
nachst wird Julia der Text noch einmal zum Lesen vorgelegt. Sie hat an zwei
Stellen Wortgrenzen nicht eingehalten. Eventuell erkennt sie dies bei einem
erneuten, aufmerksamen Durchlesen selbst. Man kann ihr den Text aber auch
als abgetippte Version vorlegen, die beiden Stellen kdnnen farblich markiert
sein. So sieht sie, an welchen Stellen ein Fehler ist und kann gezielter vorge-
hen. Wenn sie die Schwierigkeiten nicht selbst entdeckt, kann sie in einem wei-
teren Schritt darauf aufmerksam gemacht werden. Eventuell muss besprochen
werden, was Julia unter einem Wort versteht, welchen Wortbegriff sie hat. Auf
der Satzebene zeigt sie, dass sie Uber einen Satzbegriff verfiigt. Sie setzt zwar
nicht durchgangig Satzschlusszeichen, fangt aber immer grof3 an, wenn ein
neuer Satz beginnt. Im Bereich der Rechtschreibung zeigt Julia noch Schwie-
rigkeiten beim alphabetischen Schreiben. Dies wird sowohl in ihrem Text deut-
lich (algerhol, gedrunken) als auch bei dem isolierten Uberpriifen des alphabeti-
schen Schreibens (die ausgefillten Aufgabenblatter sowie die Auswertung dazu
befinden sich im Anhang). Es zeigt sich aber, dass Julia keine Schwierigkeiten
beim Gliedern von Silben hat. In der Uberarbeitung ihres Textes kénnen die
alphabetischen Woérter, die falsch geschrieben sind, wieder farblich markiert
werden. Julia kann gemeinsam mit ihrer Lehrerin diese Woérter noch einmal ge-
nau nach der lautlichen Struktur abhdren. Eventuell kann mit ihr eine Art Recht-
schreibsprache gelbt werden, BETzZ/BREUNINGER (1998) bezeichnen sie als Pi-
lotsprache. Dabei werden die zu verschriftenden Worter ganz deutlich und in

Silben gesprochen. Die Endungen werden Uberdeutlich artikuliert. So soll den
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Schilern geholfen werden, keine Laute zu vergessen. Bei schwierigen Waortern
konnen Silbenbdgen gemacht und bei jeder Silbe Uberprift werden, ob alle Lau-
te richtig verschriftet sind. Ubungsvorschlage fiir das alphabetische Schreiben
formulieren FUSSENICH/LOFFLER (2005a). AuRerdem sollten mit Julia das Recht-
schreiben haufiger Worter gelbt werden. In ihrem Text fallt auf, dass sie bei-

spielsweise ,dann“ nur mit einem ,n“ oder ,tber” grof3 schreibt.

Das Modell von KLEIN (2001a) hat gezeigt, dass Julia sich auf der flinften Stufe
der Schreibentwicklung befindet, der ,Und-Dann-Geschichte* bzw. ,Satzrei-
hung“. Um in die nachste Stufe des Modells (der strukturierten Minimalge-
schichte) zu gelangen, sollte sie u. a. die Variation von Satzmustern tben. Da-
bei sollte m. E. nicht zusatzlich an ihrem eigenen Text gelibt werden, um ihr
nicht den Eindruck zu vermitteln, es gebe zu viele Aspekte in ihrem Text, die
verandert werden sollten. VoN WEDEL-WOLFF/WESPEL (1990) machen konkrete
Vorschlage fiir das isolierte Uben von Satzmustern. In einem weiteren Schritt
der Forderung kann die Geschichte von Julia gemeinsam mit der Lehrerin aus-
gebaut werden. Beispielsweise besteht die Mdéglichkeit die Erlebnisse der bei-
den Punker im Park zu erweitern. Dabei kénnte der Schwerpunkt darauf gelegt
werden, dass die drei Aussagen einer strukturierten Minimalgeschichte (Exposi-
tion, Episode, Schluss) bertcksichtigt werden.

6. 2 Bodo

Bodo hat, wie bereits beschrieben, sehr spat angefangen, das Lesen und
Schreiben zu lernen. Er ist dabei nicht besonders motiviert. Schwierig fur ihn ist
auch, dass er gemeinsam mit Lex begonnen hat, Lesen und Schreiben zu ler-
nen und Lex sehr schnell sehr grol3e Fortschritte gemacht hat und immer noch
macht. Bodo hingegen fallt es sehr schwer, sich mit der Schrift auseinander zu
setzen. Er vermeidet das Lesen und Schreiben. Bodos Text ist sehr kurz. Er
besteht lediglich aus zwei Séatzen. Nur ganz am Ende setzt er einen Punkt,
kennzeichnet aber durch das Grof3schreiben des Wortes ,und“ den zweiten
Satz.

Bei der Forderung der Schreibkompetenz von Bodo sollte m. E. zun&chst nicht
an seinem Text gearbeitet werden. Denn er selbst hat wahrend des Schreibens

immer wieder betont, dass er nicht schreiben kénne und sein Text nicht gut sei.
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Die Forderung sollte den Schwerpunkt bei Bodo zunéchst auf seine Motivation
legen. In Bodos Text zeigt sich sein deutliches Interesse an dem Rapper SIDO.
Dies lasst sich aufgegriffen und kann thematisiert werden. In diesem konkreten
Beispiel kdnnte man Bodo ermutigen, sich Informationen Gber den Rapper ein-
zuholen, um ihn seiner Klasse vorzustellen. Dazu kann er gemeinsam mit sei-
ner Lehrerin oder einem Freund ein Plakat erstellen. Auf diesem Plakat kann
dann auch der Text von Bodo abgedruckt werden. Eventuell ist Bodo bereit den
Text im Rahmen der Prasentation noch zu erweitern. Auch dabei kénnen ihn
ein Freund oder seine Lehrerin unterstitzen. Fir die Forderung kann es sinnvoll
sein, dass Bodo mit der Lehrerin gemeinsam seinen Text verfasst. Die einzel-
nen Teilprozesse konnen dabei besprochen und gemeinsam vollzogen werden.
Aspekte, die ihm sehr schwer fallen, kann seine Lehrerin iGbernehmen. Die Leh-
rerin sollte dabei nur beachten, dass auch Bodo wichtige Teilprozesse selbst
Ubernimmt. Es sollte nicht der Eindruck entstehen, dass er selbst nichts zum
Entstehen seines Textes beitragen kann. Eventuell kann dabei auf die Schul-
druckerei zurtickgegriffen werden. Diese Form des Schreibens konnte fur Bodo
motivierend wirken, da seine Handschrift sehr unleserlich ist. Im Klassenzimmer

stehen mehrere Computer zur Verfigung, die die Schuiler nutzen.

Bodos Text befindet sich in dem Modell von KLEIN (2001a) zwischen den beiden
Stufen der ,Ein-Satz-Geschichte* und der ,Und-Dann-Geschichte” bzw. ,Satz-
reihung”. Die Forderung sollte das Ziel verfolgen, dass Bodo sich von der ,Ein-
Satz-Geschichte* I6sen kann. In den nachsten Phasen der Férderung sollte Bo-
do dazu motiviert werden, kurze Texte zu verfassen, die Uber die Ein-Satz-
Geschichte hinausgehen. Das Plakat stellt eine ideale Méglichkeit dar, um die-
se kurzen Texte zu veroéffentlichen. Es kbnnen mehrere kurze Texte darauf pra-
sentiert werden und auch wenn sie den ,Und-Dann-Geschichten* bzw. ,Satzrei-
hungen* entsprechen, muss dies auf dem Medium des Plakats nicht unpassend
erscheinen. Bilder kdnnen seine Texte auch weiterhin unterstitzen, auf Plaka-

ten ist dies in Regel sowieso Ublich.

Fur eine Veroffentlichung mussen Bodos Texte rechtschriftlich verbessert wer-
den. Bodo sollte im weiteren Verlauf der Férderung auch seine Rechtschreibfa-

higkeiten weiter entwickeln. Er zeigt noch grof3e Schwierigkeiten beim alphabe-
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tischen Schreiben (im Text und beim isolierten Uberpriifen). Deshalb kann auch
fur ihn die Pilotsprache eine Unterstltzung sein, die Lautstruktur bei lautgetreu-
en Wortern richtig abzuhoren und entsprechend in Schriftzeichen zu ,uberset-
zen“. AulRerdem zeigt Bodo noch Schwierigkeiten mit der Grof3- und Klein-
schreibung. Auch innerhalb der Wérter schreibt er manche Buchstaben grof3
und manche klein. Die Férderung sollte ihm verdeutlichen, dass innerhalb eines
Wortes nur klein geschrieben wird. Zur Grol3- und Kleinschreibung am Beginn
eines Wortes sollten Regelmaligkeiten erarbeitet und geiibt werden. Bodo zeigt
zusatzlich Schwierigkeiten mit Wortgrenzen, so dass bei ihm der Wortbegriff

thematisiert werden muss.

Es wird deutlich, dass Bodo noch viele Schwierigkeiten beim Schreiben zeigt.
Diese sollten sukzessive angegangen werden. Denn Bodo hat ja erst sehr spat
mit dem Schriftspracherwerb begonnen und der Umgang mit der Schriftsprache
fallt ihm schwer. Dennoch ist er bereit zu schreiben, das hat das Schreibprojekt
eindeutig gezeigt. Im Vordergrund der Foérderung sollte m. E. deswegen der
Ausbau seiner Motivation stehen, Uberhaupt zu schreiben. Wenn Bodo dann
seine Texte oder sein Plakat veroffentlicht, sollte er ein Interesse an den Nor-

men der Schriftsprache entwickeln.
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7. Vielfalt an mdglichen Schreibanlassen

Um Schiler bzw. Lernende zum Schreiben zu begeistern und sie darin zu for-
dern, ist es wichtig, ihnen vielfaltige Mdoglichkeiten und Anregungen zum
Schreiben anzubieten. Da Schiler sehr unterschiedliche Interessen, Ideen und
Neigungen mit in den Unterricht einbringen, kann nur durch eine solche Vielfalt
ermdglicht werden, dass jeder Schiiler sich individuell angesprochen fuhlt. Auch
eine anregende Schreibsituation hilft den Lernenden, Motivation zum Schreiben

eigener Texte aufzubauen.

»In der Fachdidaktik herrscht die Auffassung, dass sich in den ersten Klassen
freies und angeleitetes Schreiben abwechseln soll* (FUSSENICH/LOFFLER 2005a,
S. 179). Entsprechendes gilt natirlich auch, wenn Schiler spéter beginnen, das
Schreiben von Texten zu erlernen. Auch dabei erscheint es sinnvoll, beide
Formen anzubieten. Die Vorzlge des freien Schreibens sind unter 5.1.2 erlau-
tert worden. Personliche Themen und die Phantasie der Lernenden konnen da-
bei besonders gut in das Schreiben integriert werden. Auch das angeleitete
Schreiben hat seine Vorzige. Es kann durch seine Vorgaben unterstitzende
Wirkung fur die Lernenden haben, wenn sie mit der grol3en Freiheit des freien
Schreibens Uberfordert sind. Dabei spielen auch kreative Schreibaufgaben eine
wichtige Rolle. So kdnnen Geschichten weiter geschrieben oder auch poetische
Texte verfasst werden. Dennoch betont KLEIN (2001b), dass das freie Schrei-

ben die Grundlage des Schreibunterrichts sein soll.

Im Schreibprojekt meiner Arbeit wurde ein Schreibanlass gewahlt, der dem frei-
en Schreiben zugeordnet wird (vgl. RaBKIN 2001), dennoch spricht, wie in Kapi-
tel 5.1.2 unter Schreibanlass des Schreibprojekts beschrieben, allein schon die
Existenz eines Schreibanlasses gegen das reine freie Schreiben. Damit stehen
die Schreibanregungen, die RABKIN (ebd.) entwickelt hat, m. E. zwischen diesen
beiden Formen (freies vs. angeleitetes Schreiben) und sind daher besonders
gut geeignet, die Lust am Schreiben auch bei Lernenden zu wecken, die bereits
mit vielen negativen Lernerfahrungen konfrontiert worden sind (vgl. Kapitel 5.1).

Das Schreibprojekt hat dies sehr deutlich zeigen kénnen.
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WEINHOLD (2000) hat in ihrer Dissertation Texte untersucht, denen eine Schreib-
aufgabe zugrunde liegt, die ebenfalls sehr gelungen erscheint, wenn auch eher
fur jungere Schdler. Thnen werden acht Figuren aus Kinderliteratur (Pippi Lang-
strumpf, Rotkdppchen etc.) und Medienwelt (Maus, Super Mario etc.) als Bild-
impuls prasentiert. Die Schiler suchen sich eine Figur aus und schreiben Uber
diese. ,Die (...) Schreibaufgabe verfolgt mit dem breit gefacherten Stoff-
Themen, die sie fur die jungen Schreiber als offenes Auswahl-Angebot bereit-
halt, das Ziel, eine motivational und affektiv anregende Schreibsituation herzu-
stellen” (ebd. S. 103). Auch die Schuiler des Schreibprojektes haben ein ausge-
pragtes Interesse an audiovisuellen Medien. Besonders ausgepragt ist dies Bo-
do und Lex. Sie sprechen oft die Fernsehsendungen nach, die sie am Abend
zuvor im Fernsehen gesehen haben. Aber auch Mirga oder Rosa sehen sehr
viele Sendungen und regen Lex und Bodo dazu an, Inhalte wiederzugeben.
Von daher wéare ein Schreibanlass wie der von Weinhold sicherlich auch bei
diesen Schulern erfolgreich. Die Figuren, Uber die die Schuler schreiben, miss-
ten naturlich ihrem Erfahrungsbereich angepasst werden. Weitere zahlreiche
Schreibanlasse, an denen Lehrkrafte sich im Unterricht orientieren konnen,
werden von DEHN (1990) genannt. Sie unterscheidet dabei zwischen Schreiben
zu Texten, Schreiben als Leseempfehlung, Schreiben zu Bildern und Schreiben
zu Sachthemen.

Gerade fir altere Schiler oder auch Erwachsene, die im Unterricht das Schrei-
ben erlernen und erweitern, ist es m. E. wichtig, dass das Schreiben von Texten
gelernt wird, die im Alltag von ihnen verlangt werden. Damit kann sicherlich nur
schwer Lust zum Schreiben geweckt werden, aber es kénnen personliche Be-
durfnisse befriedigt werden. So kann z.B. das Schreiben von Bewerbungen
oder (formalen) Briefen dazu fihren, dass man sich im Alltag sicherer fihlt, da

man nicht auf die Hilfe anderer angewiesen ist.
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8. Resimee

Die vorliegende Arbeit hat das Schreiben von Texten unter zwei zentralen As-
pekten betrachtet. Der erste Schwerpunkt lag auf den Schwierigkeiten von
Schilern, die wenig Erfahrungen mit dem Schreiben eigener Texte haben. Da-
bei habe ich mich auf die sieben Schiler meines Projekts bezogen. Diese
Schwierigkeiten sind ausfuhrlich analysiert worden. Es ist deutlich geworden,
dass ihre Auffalligkeiten in unterschiedlichen Bereichen zu finden sind. Beson-
ders offensichtlich war die Unsicherheit, die ich den Schiilern anmerken konnte.
Dabei war diese Unsicherheit sowohl vor dem Schreiben als auch wéahrend des
Schreibens zu spuren. Gerade Bodo, der fur sein Alter nur sehr wenige Fahig-
keiten beim Schreiben eigener Texte aufweist, konnte seine Angst vor dem
Schreiben und die Unsicherheit gut ausdricken. Trotz dieser Unsicherheiten
wollte jeder Schuler einen eigenen Text schreiben. Dazu trugen sicherlich ver-
schiedene Griinde bei: Der gewéhlte Schreibanlass ist besonders gut geeignet,
Lernende zu motivieren, auch dadurch, dass nicht das Schreiben an erster Stel-
le steht, sondern das Malen. Es gab fur diese Texte keine Noten, sondern ihr
Inhalt stand im Vordergrund. Auch das Vertrauen der Schiler, dass dieses Ver-
sprechen eingehalten wirde, spielte eine Rolle. Gerade dadurch konnte die
Angst vor Fehlern deutlich reduziert werden. Die engagierte und herzliche Klas-
senlehrerin machte ihren Schilern Mut, eigene Ideen zu verschriften. Aber auch
die angenehme Atmosphare in der Klasse trug dazu bei, dass die Schiler am
Ende Mut gefasst haben, ihre Texte den Mitschulern vorzulesen. Ich habe mich
besonders gefreut zu sehen, wie sehr sich die Schiuler fir die Texte ihrer Mit-

schuler interessierten und wie stolz sie auf ihre eigenen Texte waren.

Der zweite Schwerpunkt meiner Arbeit lag auf der Forderung der Schreibkom-
petenz. Dabei werden drei wichtige Bereiche angesprochen: Die Motivation,
das Verfassen von Texten sowie die Rechtschreibung und die Grammatik.
Nach meinen Erfahrungen im Schreibprojekt nimmt die Motivation, gerade fir
Schuler, die wenige oder negative Erfahrungen beim Schreiben gemacht ha-
ben, eine herausragende Stellung ein. Besonders wichtig ist, dass hierbei indi-
viduelle Themen im Vordergrund stehen. Durch die Gestaltung des Schellenen-
gels konnte jeder Schiler ein Thema wahlen, das ihn interessiert bzw. fir ihn

subjektiv bedeutsam ist. Die Motivation und die Anregungen im Unterricht spie-
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len eine zentrale Rolle. Die Bedeutung der beiden anderen Bereiche ist eben-
falls herausgearbeitet worden. M. E. ist aber die Motivation die Voraussetzung
dafur, dass uberhaupt an diesen Bereichen gearbeitet werden kann. Will man
das Verfassen von Texten fordern, sollte man den Schreibprozess aufgliedern,
um die Komplexitat zu reduzieren. Wie die Arbeit in den einzelnen Teilprozes-
sen aussehen kann, habe ich im finften Kapitel ausfihrlich dargestellt. Die Me-
thoden, mit denen Schiler sich gegenseitig beraten kdénnen, sind wichtig. Ein
engagierter Schreibunterricht sollte diese Formen bertcksichtigen, denn die
Schiler lernen dabei viel Uber das Schreiben. Aul3erdem erfahren sie eine gro-
Be Wertschatzung als Autor von eigenen Texten wie als kompetenter Berater
fur ihre Mitschiler. Dies wirkt sich wieder auf die Motivation zum Schreiben aus.
Der Bereich der Rechtschreibung und Grammatik muss zwar bei der Forderung
bertcksichtigt werden, stof3t aber bei den Schuilern sicher nur auf geringes Inte-
resse. Ich denke, es ist wichtig, dass die orthographischen Normen von den
Schilern als Teilaspekt beim Schreiben wahrgenommen werden, mit denen
ihre eigenen Texte fir andere leichter lesbar werden. Deswegen kann eine For-
derung hier gut an die eigenen Texte der Schuler anknupfen. Hierflr ware es
hilfreich, wenn die Fachdidaktik Methoden entwickeln wirde, wie im Unterricht
Ubungen in das Verfassen von Texten integriert werden konnten. Die Fachdi-
daktik hat bislang jedoch lediglich Formen entwickelt, mit denen spielerisch ein-
zelne Phanomene, losgeldst von Texten, gelbt werden kdnnen. Auf diese wur-

de in den entsprechenden Kapiteln verwiesen.

Es besteht das Risiko, dass die Schiler dem Schreiben im Alltag keinen hohen
Stellenwert beimessen. Zu beachten ist dabei, dass sie ihre Fahigkeiten nicht
weiter ausbauen, wenn die Schule sie nicht immer wieder dazu anregt. Das
Schreiben sollte aber auch im auf3erschulischen Bereich verankert werden, um
den Schilern einen routinierten Umgang damit zu ermaoglichen. Schrift sollte
von den Schilern nicht nur als schulisches Medium wahrgenommen werden,
sondern als wichtiges Kommunikationsmittel innerhalb und au3erhalb der Schu-

le.

Das Schreibprojekt konnte zeigen, dass Schuiler auch in spéateren Schuljahren

noch das Schreiben erlernen und eine grol3e Motivation zum Verfassen von
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Texten entwickeln kénnen (vgl. Lex aus dem Projekt). Sie bendtigen dafir eine
intensive Betreuung, die auf bisherige negative Erfahrungen der Schuler sensi-
bel eingeht. Individuell ansprechende und motivierende Schreibanlasse stellen
dabei eine wichtige Basis dar, um sie zum Schreiben zu ,verfihren“. Die

Schreibanregungen von RaskiN (*2001) sind hierbei m. E. besonders geeignet.

Eine wichtige Aufgabe des Deutschunterrichts ist, die individuelle Schreibent-

wicklung von Anfang an zu begleiten und zu unterstiitzen, gerade auch an For-
derschulen.
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Anhang

Im Anhang der Arbeit befinden sich

1. der Schellenengel von Paul Klee (Quelle: RABKIN, GABRIELE (1992): Schrei-
ben. Malen. Lesen. Wege zur Kultur. Stuttgart )

2. nach Schiulern geordnet
e die Bilder der Schiler
e die Texte der Schuler
- in der handschriftlicher Originalfassung
- in einer nicht veranderten, am PC abgetippten Fassung
- in einer rechtschriftlich Uberarbeiteten, am PC abgetippten Fas-
sung
e die Auswertungsubersicht zu ihrem Text (nach FUSSENICH/LOFFLER
2005b, S.68)
e die Arbeitsblatter zum alphabetischen Schreiben (nach FUSSE-
NICH/LOFFLER 2005b, S. 54 f)
e die Auswertungsubersicht zum alphabetischen Schreiben(nach FUSSE-
NICH/LOFFLER 2005b, S.56)



Der Anhang stellt einen Auszug dar.
Aus redaktionellen und technischen Griinden kénnen wir Ihnen nicht den kompletten Anhang
zur Verflgung stellen.
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Bodo (Text 1)

Original

SIDO

SIDO ist in den Klub mit seinen Kunbes in Klue / Keue (=Klub) Und schmeist 50 € im
Klub und er redtdieganse nacht.

Bodo

Rechtschriftliche Uberarbeitung

SIDO

SIDO ist in dem Klub mit seinen Kumpels im Klub. Und schmeif3t 50 € in den Klub.

Und er rappt die ganze Nacht.

Bodo



Auswertungsiibersicht (Verfassen von Texten) nach FUSSENICH/LOFFLER (2005b,

S.68), ergdnzt um eine Kategorie*

Bodos Text besteht aus zwei Satzen, die eigentlich aus drei Elementen besteht. Die-

se werden mit ,und“ verbunden.

Name Bodo

Verstindlichkeit Schwer verstdndlich

* Text-Bild-Zusammenhang Bild und Text passen zusammen
Textart Bildbeschreibung

Realitat / Fiktion Realitat

Literarische Muster der Text hat eine Uberschrift

Besonderheiten beim Wortschatz | sehr einfache Sprache

Satzgefiige Hauptsétze (Aufzéhlung)
Kennzeichnung von Satzanfang | - keine Kennzeichnung durch Satzzeichen am
oder -ende Ende des Satzes

- der erste und der zweite Satzanfang werden
grof’ geschrieben (ob dies aber als Kenn-
zeichnung eines Satzanfanges gewertet wer-
den kann, ist fraglich)

Korrekturen es sind keine Korrekturen ersichtlich
Tempus Prasens

Auslassung von Wértern ein Subjekt wird ausgelassen
Besonderheiten bei der Schwierigkeiten

Grammatik oder Rechtschrei- - bei der Rechtschreibung bestimmter
bung Woérter (Kunbes = Kumpels, redt =

rappt, ganse, Klue = Klub)

- bei der Kasusmarkierung in Zusam-
menhang mit Wechselprapositionen (in
den Klub anstelle von in dem Klub, in
Klub anstelle von im Klub, schmeist 50
€ im Kiub anstelle von in den Kiub)

- bei der Einhaltung von Wortgrenzen
(redtdieganse nacht = rappt die ganze
Nacht)




|
|

- die Ergénzung im Klub wird im ersten

Satz zweimal aufgefiihrt

Anzahl der Worter

22 Worter
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Aufgaben fiir die Uberpriifung des Entwickiungsstands bei der Einschulung, im ersten und zweiten Schuljahr. Praxis Grundschule, 26, Heft 3, 16)

Fiissenich/Léffler, Materialheft Schriftspracherwerb. Ernst Reinhardt Verlag 2005 (in Anleémung an Fussenichitoffler (2003a): Erwerb des alphabetischen Schreibens:
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Auswertungsiibersicht (Alphabetisches Schreiben) nach FUSSENICH/LOFFLER

(2005b, S. 56), erganzt um eine Kategorie*

Name:

Bodo

Silben sortieren

wechselt zwischen GroR- und Kleinbuchstaben,
alle Worter sind richtig zusammengesetzt

Richtig geschriebene
Worter

4

Reduzierung von Mehr-

Katagin (Krokodil)

fachkonsonanz Darche (Drache)
Auslassung von (ahnli- | Tromge (Trompete)
chen) Silben

Lautangleichungen
(Assimilationen)

Gurge (Gurke)

Vertauschung der Rei-
henfolge von Graphe-
men

Darche (Drache)

Auslassung von Gra-
phemen

Kratt (Kreuz) - evtl. aber auch Kréts oder Krauts

* Hinzufiigung von Gra- | Schlangee (Schlange)
phemen
Verwechslung von Gurge (Gurke)
stimmhaften/ stimmlo- | Schakolate (Schokolade)
sen Konsonanten
Verwechslung (weite- Traktar (Traktor)
rer) dhnlicher Vokale Krats/Krauts (Kreuz)
und Konsonanten Schakolate (Schokolade)
Falsche Phonem- Gurge (Gurke)
Graphem- Zuordnung Traktar (Traktor)

’ Kratt/Krats/Krauts (Kreuz)

Schakolate (Schokolade)

Tromge (Trompete)
Katagin (Krokodil)
Wourscht (Wurst)

Anwendung von RS-
Regeln (Ubergenerali-
sierung)

- Obwohl mehrfach darauf hingewiesen worden ist, ist anstelle von Gartenzwerg,
Zwerg verschriftet worden.
Teilweise fallt die Auswertung hier schwer, da die Handschrift von Bodo nur sehr
schwer zu lesen ist.
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Lex (Text 2)

Original

Der Teufel der Bésen

Der Teufel sucht sich an henger. Er wiel das die in die Hélle kommen. Sie
beckommen Gold das sie ire Selle verkaufen. Weil sie schulden gemacht haben und
sie machen ein Pakt mit dem Teufel. Und wen ire zeit kommt dan &fnet sich ein loch

und da falen sie rein und verbrennen.

Rechtschriftliche Uberarbeitung

Der Teufel der Bésen

Der Teufel sucht sich Anhanger. Er will, dass sie in die Holle kommen. Sie
bekommen Gold, dass sie ihre Seele verkaufen. Weil sie Schulden gemacht haben,
machen sie einen Pakt mit dem Teufel. Und wenn ihre Zeit kommt dann &ffnet sich

ein Loch und da fallen sie rein und verbrennen.



Auswertungsiibersicht (Verfassen von Texten) nach FUSSENICH/LOFFLER (2005b,

S.68), ergdnzt um eine Kategorie*

Lex hat seinen Text nach der ersten Fassung noch einmal handschriftlich abge-

schrieben. Danach hat er begonnen, den Text am Computer abzutippen. Da die

Computerfassung nicht ganz vollsténdig ist, wird die zweite handschriftliche Fassung

zur Analyse herangezogen.

Name

Lex

Verstidndlichkeit

- teilweise verstandlich

- Person wird eingefiihrt

- an manchen Stellen fehlt die inhaltliche Lo-
gik

* Text-Bild-Zusammenhang

- Bild und Text passen zusammen

- der Text geht Uber das Bild hinaus

Textart

Geschichte

Realitét / Fiktion

Fiktion

Literarische Muster

der Text hat eine Uberschrift

Besonderheiten beim Wortschatz

- Verben sind differenziert
- viele Worter aus dem Bereich ,Hélle” (Seele,
Pakt, Teufel, ...)

Satzgefiige

- Hauptséatze
- teilweise Versuch auch Satzgefiige zu bilden
(gelingt nicht immer)

Kennzeichnung von Satzanfang
oder -ende

- die Satze werden durch Punkte gekenn-
zeichnet
- der Satzanfang wird bis auf eine Ausnahme

(erster Satz) immer groR3 geschrieben

Korrekturen

Korrekturen finden sich an zwei Stellen:

Ein Teilsatz wird durchgestrichen und
es wird anders weiter geschrieben
(vermutlich ist er beim Abschreiben in
der Zeile verrutscht)

- ein Wort wird zweimal durchgestrichen,

um die Schreibweise zu verandern

Tempus

Prasens (eine Ausnahme: Perfekt)
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Auslassung von Woértern

keine Auslassung von Woértern

Besonderheiten bei der
Grammatik oder Rechtschrei-

bung

Schwierigkeiten

- bei der Rechtschreibung bestimmter
Wérter (an henger, beckommen, Selle,
6fnet)

- bei der Schreibung haufiger Wérter
(dan, wen, ire)

- bei der GroRRschreibung von Substanti-
ven (schulden, zeit, loch)

- beim Satzbau

Anzahl der Worter

56 Worter
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Auswertungsiibersicht (Alphabetisches Schreiben) nach FUSSENICH/LOFFLER

(2005b, S. 56), erganzt um eine Kategorie*

Name:

Lex

Silben sortieren

Alle Woérter richtig zusammengesetzt und richtig ge-
schrieben

Richtig geschriebene
Worter

9

Reduzierung von Mehr-
fachkonsonanz

Auslassung von (ahnli-
chen) Silben

Lautangleichungen
(Assimilationen)

Vertauschung der Rei-
henfolge von Graphe-
men

Auslassung von Gra-
hemen

* Hinzufligung von Gra-
phemen

Krokodiel (Krokodil)

Verwechslung von
stimmhaften/ stimmio-
sen Konsonanten

Verwechslung (weite- Gorke (Gurke)

rer) dhnlicher Vokale Worscht (Wurst)

und Konsonanten

Falsche Phonem- Gorke (Gurke)

Graphem- Zuordnung Fenzter (Fenster)
Worscht (Wurst)

Anwendung von RS-
Regeln (Ubergenerali-
sierung)

Krokodiel (Krokodil)

-> Obwohl alle Begriffe besprochen worden sind, verschriftet Lex Kopra statt Schlan-

ge.
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