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I Einleitung 

„Schreibenkönnen ist eine zentrale Schlüsselkompetenz in Schule, Beruf und Freizeit – 
Schreibenlernen bleibt ein Praxisproblem, das noch viele Fragen aufwirft.“ (Fix 2000, 52) 

 

Auch ein Jahrzehnt nachdem diese Aussage getroffen wurde, hat sie keineswegs an 

Relevanz verloren. Spätestens seit der PISA-Untersuchung ist der Begriff der 

Schlüsselkompetenzen in Bildungsdiskussionen allgegenwärtig. Auch das Schreiben 

gilt, wie das einführende Zitat verdeutlicht, als Schlüsselqualifikation, die das 

Bewältigen von gesellschaftlichen Anforderungen in Alltag und Beruf ermöglichen soll. 

Die Vermittlung von Schreibkompetenz zählt daher zu den zentralen Aufgaben des 

Deutschunterrichts.1 Sucht man jedoch eine Antwort auf die Frage, was 

Schreibkompetenz sei und wie sie erworben werden könne, findet man keine 

zufriedenstellende Antwort. Bisher gibt es lediglich Annäherungen an eine umfassende 

Klärung.   

Prozessbeschreibungen für das Schreiben zeigen, dass Schreiben eine hochkomplexe 

Tätigkeit ist, die aus vielfältigen Teilprozessen besteht. Sowohl an Schulen als auch an 

Hochschulen setzt sich allmählich die Einsicht durch, dass es nicht ausreichend ist, den 

Erfolg eines Schreibprozesses erst an dessen Ende festzuschreiben. Vielmehr benötigt 

der Schreiber zur Entwicklung der Schreibfähigkeiten schon während der 

Textproduktion Rückmeldungen von Lesern seines Textes. Eine mögliche Form solch 

einer Rückmeldung ist die individuelle Schreibberatung. Die Begleitung eines 

Lernenden im Schreibprozess durch einen Berater stellt eine Möglichkeit dar, dem 

„Praxisproblem Schreibenlernen“ zu begegnen.  

Obwohl diesem Thema in der Schreibdidaktik verstärkt Interesse zugewendet wird – 

was sich beispielsweise in der Einrichtung von Schreibzentren an Hochschulen und 

zertifizierten Schreibberaterausbildungen zeigt –, ist gezielte Schreibberatung bisher nur 

in Ausnahmefällen Teil des regulären Schreibunterrichts.  

Konkrete Beratungskonzepte zur Optimierung von Schreibprozessen für den Einsatz im 

schulischen Kontext fehlen bislang. Auch gibt es nur wenige wissenschaftliche 

Untersuchungen, die sich mit den Wirkfaktoren von Beratungshandlungen im Kontext 

des Schreibens befassen.  

 

���������������������������������������� �������������������
1 Vgl. hierzu z.B. die Bildungsstandards im Fach Deutsch für den Hauptschulabschluss (KMK 2003); 
hierin bildet „Schreiben“ einen eigenständigen Kompetenzbereich. 
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In dieser Arbeit soll anhand empirischen Materials aus einem Schreibförderprojekt mit 

integrierter Schreibberatung an Hauptschulen die Wirksamkeit von  

Beratungshandlungen untersucht werden. Die Schüler wurden in diesem Projekt beim 

Schreiben von Sachtextzusammenfassungen beraten.  

Fokussiert wird dabei die Fragestellung, wie Beratungshinweise gestaltet werden 

müssen, damit sie zu erfolgreichen Überarbeitungen und Textoptimierungen führen. 

Ziel ist es, Bedingungen einer effizienten Schreibberatung im schulischen Kontext 

aufzuzeigen.  

Die Arbeit beginnt mit einer theoretischen Hinführung, in der ausgewählte Ergebnisse 

der prozessorientierten Schreibdidaktik sowie der Textlinguistik dargestellt werden. 

Diese  werden anschließend im Hinblick auf die Textart Sachtextzusammenfassung, die 

den Beratungsgegenstand der Schreibberatung im untersuchten Projekt bildet, 

spezifiziert.   

Im Anschluss soll der Forschungsstand zum Thema Schreibberatung in Bezug auf die 

Fragestellung der Arbeit näher beleuchtet werden.  

Im folgenden Kapitel erfolgt die Beschreibung des Sprachförderprojekts, aus dem das 

Analysematerial gewonnen wurde. Es soll verdeutlicht werden, unter welchen 

Bedingungen die untersuchten Beratungshandlungen und Schülertexte entstanden sind.  

Nach den Begründungen für die Auswahl der Beratungshandlungen, der Darstellung der 

Erkenntnisinteressen sowie der Analysekriterien werden die Ergebnisse der  

Untersuchung ausgeführt.  

Im letzten Teil der Arbeit erfolgt schließlich eine zusammenfassende Darstellung der 

Untersuchung, auf die sich anschließend der Ausblick auf mögliche didaktische 

Konsequenzen stützt.  

Ist in dieser Arbeit von Personen in maskuliner Form, z.B. Schülern, Schreibberatern, 

Lehrern etc., die Rede, so ist damit jeweils auch die weibliche Form gemeint. Auf eine 

explizite Nennung beider Geschlechter wird aus Gründen der besseren Lesbarkeit 

verzichtet. 
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II Theoretische Hinführung 
 

 

Nach einer allgemeinen Begriffsklärung sollen zunächst die theoretischen Grundlagen 

bezüglich der prozessorientierten Schreibdidaktik und der Textlinguistik erarbeitet 

werden, die dann im Hinblick auf die Textart Sachtextzusammenfassung spezifiziert 

werden. Anschließend wird der Forschungsstand zum Thema Schreibberatung 

aufgezeigt. Die Ausführungen dienen als Basis für die Untersuchung im zweiten Teil 

der Arbeit. 

 

1  Schreibdidaktische und textlinguistische Grundlagen 

1.1 Begrifflichkeiten: Schreiben, Text und Textproduktion 

Um mit den Begriffen Schreiben, Text und Textproduktion arbeiten zu können, müssen 

diese zunächst voneinander abgegrenzt werden, um zu verdeutlichen, welche 

Definitionen ihnen in dieser Arbeit zukommen sollen.  

Die Begriffe Schreiben und Textproduktion werden häufig synonym verwendet, obwohl 

sie sich in ihrem Bedeutungsumfang deutlich unterscheiden (vgl. Ludwig 1995, 273).  

Schreiben ist eine sehr vielschichtige Tätigkeit, sodass nach Ludwig jeder Versuch einer 

Definition zu kurz greift (vgl. ebd., 284f.). Um sich dem Begriff zu nähern, 

unterscheidet er jedoch vier verschiedene Dimensionen des Schreibens (vgl. ebd., 

275ff.): Die technologische Dimension nimmt Schreiben als Handwerk in den Blick, die 

semiotische Dimension versteht Schreiben als Produktion von Schriftzeichen, die 

linguistische Dimension stellt Schreiben als Produktion sprachlicher Äußerungen in den 

Vordergrund und die operante Dimension sieht schließlich das Schreiben als Bestandteil 

eines größeren Handlungszusammenhangs. Solch ein Handlungszusammenhang sei 

beispielsweise die Textproduktion. Ludwig versteht Schreiben als Teilhandlung, die in 

die übergeordnete Handlung der Textproduktion integriert ist.  

In diesem Fall wird also eine enge Auffassung vom Schreiben vertreten, nämlich die 

„Umsetzung mentaler Repräsentationen in Folgen von Schriftzeichen“  

(Baurmann/Weingarten 1995, 7). 

Schreiben und Textproduktion fallen folglich nur dann zusammen, wenn Schreiben 

umfassender verstanden wird (vgl. z.B. Böttcher/Becker-Mrotzek 2006, 7ff.), wenn also 

auch  Handlungen wie das Entwerfen und Verfassen eines Textes eingeschlossen 

werden.  
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In manchen Fällen ist solch eine Sichtweise jedoch nicht möglich. Hierzu muss das 

sprachwissenschaftliche Grundverständnis von Text genauer nachvollzogen werden, das 

sich vom Alltagsverständnis des Begriffs, in dem jedes längere Schriftstück als „Text“ 

bezeichnet wird, unterscheidet. So sind beispielsweise bei einem Diktat in der Schule 

Textproduktion und Schreiben zwei getrennte Handlungen. Die Schüler verschriftlichen 

sprachliche Äußerungen, ohne einen Text zu produzieren.  

Nach Ehlich (vgl. 1983, 31f.) kann immer dann von einem Text gesprochen werden, 

wenn eine Verständigung über Raum und Zeit hinweg stattfindet. Ein Text stellt also 

eine spezifische Form von Kommunikation dar, in der die Sprechsituation zerdehnt 

vorliegt. Die Sprechhandlung wird von der primären Sprechsituation losgelöst und in 

eine andere Sprechsituation übertragen. Der Zweck solcher sprachlicher Handlungen ist 

die Aufbewahrung und Überlieferung von sprachlichen Inhalten. Solch eine 

Speicherung von Äußerungen kann beispielsweise an das Gedächtnis einer Person 

gebunden sein (z.B. Bote), über technische Geräte erfolgen (z.B. Anrufbeantworter) 

oder mithilfe von Schrift vollzogen werden.  

Ein Text muss folglich nicht ausschließlich in schriftlicher Form vorliegen. Sein 

entscheidendes Merkmal ist die Produktion zur Überdauerung.      

Wenn im Folgenden von Schreiben die Rede ist, steht das Schreiben als Textproduktion 

im Vordergrund und dabei die Produktion von schriftlichen Texten. 

 

1.2 Prozessorientierung in der Schreibdidaktik 

Angestoßen durch Schreibforschungen in den USA entwickelte sich seit den 

Achtzigerjahren des 20. Jahrhunderts in Deutschland die prozessorientierte 

Schreibdidaktik (vgl. Becker-Mrotzek/Böttcher 2006, 24f.). 

Im Gegensatz zum traditionellen Aufsatzunterricht wendet sie sich nicht ausschließlich 

dem Einüben einzelner Aufsatzformen und dem fertigen Schreibprodukt zu, sondern 

stellt den Entstehungsprozess des Textes, das Schreiben an sich und die Entwicklung 

von Schreibkompetenz in den Mittelpunkt der Überlegungen.2 

Die prozessorientierte Schreibdidaktik ist heute „ein unverzichtbarer Zugang zum 

Schreibenlehren“ (Kruse/Ruhmann 2006, 13).  

Was geht in einem Schreiber vor? Wie plant er seinen Schreibprozess und wie setzt er 

ihn um? Was beeinflusst die Textproduktion? Wie kann einem Schreiber bei Problemen 

���������������������������������������� �������������������
� �Einen Überblick über die historische Entwicklung der Schreibdidaktik gibt Ludwig (2006).�
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Hilfe geboten werden? Was unterscheidet den 

Repräsentationen des Schreibers? Dies sind typische Fragen

prozessorientierte Didaktik beschäftigt.

Da nun bereits mehrfach

bestimmt und modelliert werden.

 

1.2.1 Schreiben als Prozess 

Schreibprozesse können

Funktion im Rahmen der Produktion eines schriftliche

kann“ (Baurmann/Weingarten 1995, 14

Die prozessorientierte Schreibdidaktik 

beteiligten Teilprozesse

entstanden seit den 

beschreiben versuchen. Laut Sieber

keinem Modell gelungen, die gesamte Komplexität des Schreibprozesses abzubilden.

Sicherlich eines der bekanntesten Modelle ist das 

dem Jahre 1980, das das Schreiben als Problemlöseprozess darstellt. 

In dieser Arbeit soll der Schreibprozess anhand des Modells von Baurmann

erläutert werden. Dieses nimmt
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Abb. 1: Schreibprozessmodell (Baurmann 1990 nach Ludwig 1983)

Hilfe geboten werden? Was unterscheidet den Text auf dem Blatt von den mentalen 

Repräsentationen des Schreibers? Dies sind typische Fragen,

prozessorientierte Didaktik beschäftigt.  

Da nun bereits mehrfach der Begriff Schreibprozess gefallen ist, soll dieser genauer 

odelliert werden. 

Schreiben als Prozess  

önnen allgemein definiert werden als „Ereignisse, denen eine 

Funktion im Rahmen der Produktion eines schriftlichen Textes zugeordnet werden 

“ (Baurmann/Weingarten 1995, 14).  

Die prozessorientierte Schreibdidaktik greift zur Klärung der am Schreibprozess 

beteiligten Teilprozesse auf Ergebnisse der Schreibprozessforschung

entstanden seit den Achtzigerjahren mehrere Modelle, die de

uchen. Laut Sieber (vgl. 2006, 208) ist es jedoch bisher noch mit 

keinem Modell gelungen, die gesamte Komplexität des Schreibprozesses abzubilden.

ines der bekanntesten Modelle ist das Ur-Modell von Hayes und Flower

das Schreiben als Problemlöseprozess darstellt. 

In dieser Arbeit soll der Schreibprozess anhand des Modells von Baurmann

erläutert werden. Dieses nimmt Bezug auf das Modell von Ludwig (1983

 

Schreibprozessmodell (Baurmann 1990 nach Ludwig 1983) 
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das Schreiben als Problemlöseprozess darstellt.   

In dieser Arbeit soll der Schreibprozess anhand des Modells von Baurmann (1990) 

das Modell von Ludwig (1983).  
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Der entstehende Text steht im Zentrum des Modells. Fünf Prozesse wirken unmittelbar 

auf ihn ein. Für das Zustandekommen des Schreibprozesses und dessen 

Aufrechterhaltung sind die motivationalen Prozesse sehr bedeutsam. Sie bilden eine 

wichtige Basis des Schreibprozesses. Auf der Grundlage dieses inneren Antriebs kann 

der Schreiber konzeptionell tätig werden. Er entwickelt gedanklich eine Zielvorstellung 

sowie einen Schreibplan. Innersprachliche Prozesse führen zur Formulierung bzw. 

Versprachlichung dieses gedanklichen Konstrukts. Die sprachlichen Strukturen werden 

in motorische Handlungen umgesetzt, die zur Niederschrift führen. 

Während des gesamten Schreibprozesses sind redigierende Tätigkeiten, d.h. Formen des 

Überarbeitens, eingebunden.  

Rahmenbedingungen des Schreibprozesses sind die situativen Bedingungen, die beim 

Schreiben berücksichtigt werden müssen, wie Zielgruppe, Ort, Zeit oder Schreibaufgabe 

sowie das im Langzeitgedächtnis verankerte Hintergrundwissen des Schreibers, wie 

beispielsweise sprachliches Wissen, Textmusterwissen oder Weltwissen. 

Der Schreibprozess wird in diesem Modell nicht als ein linearer Prozess aufgefasst, bei 

dem die Prozesse zeitlich nacheinander geordnet verlaufen. Vielmehr greifen bei einer 

erfolgreichen Textproduktion die einzelnen Teilprozesse ineinander über (vgl. 

Baurmann 1990, 10f.).  

Die Bedeutung eines solchen Modells liegt in der systematischen Beschreibung des 

Schreibprozesses. Der Blick auf einzelne Teilprozesse und die Rahmenbedingungen 

ermöglicht es, sich der Komplexität des Schreibens zu nähern. Zusätzlich können einige 

methodische und didaktische Schlussfolgerungen davon abgeleitet werden. 

Nicht nur individuelle Faktoren des Schreibers sind für den Schreibprozess bedeutsam, 

sondern auch die äußeren, situativen Bedingungen. Diese können zur Unterstützung des 

Schreibprozesses gezielt verändert werden. So kann beispielsweise durch eine 

angemessene Gestaltung der Schreibaufgabe Einfluss auf den subjektiven Faktor der 

Motivation genommen werden. Nach Baurmann (vgl. 2006, 65) erfüllt eine 

motivierende Schreibaufgabe folgende Bedingungen: Es muss eine Situation bestehen, 

die das Schreiben herausfordert; das Schreiben muss zu einem sichtbaren Ergebnis 

führen und Folgen zeigen, die für den Schreiber von Bedeutung sind.  

Die Motivation des Schreibers stellt eine Grundvoraussetzung für die Überführung einer 

Schreibaufgabe in ein Schreibziel dar (vgl. ebd.).  
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Eng mit der Zielsetzung verknüpft ist zusätzlich die Frage nach der Funktion des 

Schreibens. Nur wenn der Zweck des Schreibens geklärt ist, kann das Schreibziel 

gesetzt werden (vgl. Fix 2008, 27).  

Schreiben kann, nach Becker-Mrotzek/Böttcher (vgl. 2006, 15f.), sehr unterschiedliche 

Funktionen einnehmen: Wird für andere Personen, also einen Leser, geschrieben, kann 

ein Text Wissen vermitteln (z.B. Sachtexte), zu einer Handlung bewegen (z.B. 

Bastelanleitung) oder den Leser in einen sozialen Kontext (z.B. literarische Texte) 

einbeziehen. Unterschieden werden daher die erkenntnisstiftende, die praxisstiftende 

und die gemeinschaftstiftende Funktion des Schreibens. Gemeinsam ist diesen 

Funktionen ein kommunikatives Element. 

Schreibt man für sich selbst erfüllt das Schreiben noch weitere Zwecke. Es kann für den 

Schreiber selbst Erkenntnisgewinn bringen3 (z.B. Exzerpt), zur Gedächtnisentlastung 

beitragen (z.B. Einkaufszettel) oder auch psychisch entlastend wirken (z.B. 

Tagebucheintrag).   

Eine weitere bedeutsame Grundannahme der prozessorientierten Schreibdidaktik ist, 

dass Schreiben systematisch lern- und lehrbar ist (vgl. Baurmann 2006, 7ff.). Die 

Entwicklung verlaufe dabei „vom Unvollkommenen zum Vollkommneren“ (ebd., 19). 

Um den unerfahrenen Schreiber zu entlasten, kann der Schreibprozess in einzelne 

Teilhandlungen zerlegt werden (vgl. z.B. Kruse/Ruhmann 2006, 15f.). Zwar 

verdeutlicht das Schreibprozessmodell, dass die Schritte des Schreibprozesses – Planen, 

Formulieren, Aufschreiben und Überarbeiten – nicht nacheinander ablaufen, sondern 

miteinander verwoben und wiederholbar sind (vgl. dazu Ludwig 1983, 47), dennoch 

ermöglicht die Konzentration auf eine einzelne Anforderung, dass man sich dieser 

deutlich bewusst wird. Lehrkonzepte, die das Schreiben fördern wollen, müssen folglich 

die Prozesshaftigkeit des Schreibens berücksichtigen. 

Im Folgenden sollen didaktische Erkenntnisse zu den Teilprozessen Planen, 

Formulieren und Überarbeiten kurz umrissen werden.  

  

1.2.1.1 Teilprozess Planen 

Wie oben dargestellt, zählt Baurmann zum Planungsprozess die Zielsetzung, die 

gedankliche Konzeption und die Bildung eines Schreibplanes. Der Teilprozess kann 

jedoch noch in weitere Phasen unterteilt werden. 
���������������������������������������� �������������������
3 Oft wird diese Funktion des Schreibens unter den Begriff des epistemischen bzw. heuristischen 
Schreibens gefasst (vgl. z.B. Fix 2008, 41). 



12�
�

Fritzsche (1994, 187ff.) gliedert den Planungsprozess in eine Sammlungs- und eine 

Planungsphase. Bezogen auf den Begriff Sammlung unterscheidet er eine äußerliche 

Stoffsammlung, die sich auf den technischen Vorgang des Sammelns von nützlichen 

Materialien, wie Zitaten, Thesen, Abbildungen, also die Recherche bezieht und eine 

innere Sammlung, die den kognitiven Vorgang der Konzentration auf das Thema, das 

Herstellen von Verknüpfungen und die Entwicklung von Ideen meint. Als Verfahren, 

die die innere Sammlung unterstützen können, wird in der schreibdidaktischen Literatur 

häufig eine große Zahl assoziativer Methoden genannt, wie Mind-Map, Cluster, 

Wörternetz oder Stichwortsammlung (vgl. z.B. Merz-Grötsch 2006, 806).  

In der Planungsphase muss dann aus den ungeordnet vorliegenden Materialien und 

Ideen ein Schreibziel sowie ein Schreibplan entwickelt werden. Unterschieden werden 

drei Arten von Planung (vgl. Fritzsche 1994, 192). Die Handlungsplanung bezieht sich 

auf den Adressat des Textes. Der Schreiber muss sich verdeutlichen, in welchem 

Verhältnis er zum Leser steht, welche Inhalte daher berücksichtigt werden müssen und 

welche Absichten und Ziele mit dem Text verfolgt werden. Diese Faktoren beeinflussen 

die Wahl des Schreibstils sowie des verwendeten Textmusters. 

Bei der Inhaltsplanung geht es um die thematische Struktur und Gliederung. Es werden 

Entscheidungen zum Gedankengang des Textes gefällt. 

Die Schreibplanung bezieht sich schließlich auf das eigene Vorgehen beim Schreiben. 

Zu klären sind hierbei Fragen wie: „Womit fange ich an, wo stehe ich jetzt, was tue ich 

als Nächstes, wie löse ich bestimmte auftauchende Probleme?“ (ebd.) 

Eine Vielzahl methodischer Verfahren ermöglicht das Einüben dieser Planungsschritte 

(vgl. ebd., 192ff.). 

 

1.2.1.2 Teilprozess Formulieren 

Der Teilprozess Formulieren bezieht sich auf die Versprachlichung. Deutlich wird, dass 

Baurmanns Modell wenig Aufschluss darüber gibt, wie dieser Prozess des 

Versprachlichens funktioniert. Formulieren erfolgt demnach auf der Basis des 

vorhandenen gedanklichen Konzepts und der schriftsprachlichen Konventionen. 

Einzelne Wörter und Sätze werden zu einem zusammenhängenden Text 

zusammengefügt. Dies kann nur gelingen, wenn der Schreiber über die erforderlichen 

Sprachmittel verfügt, d.h. auf verschiedenen linguistischen Ebenen (z.B. Orthografie, 

Morphologie, Syntax, Lexik, Stilistik) Probleme überwinden kann (vgl. Fix 2008, 31).  
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Der Formulierungsprozess ist außerdem sehr eng mit dem Überarbeitungsprozess 

verbunden (s. folgendes Kapitel). 

Auffällig ist, dass die prozessorientierte Schreibdidaktik eine Vielzahl an Methoden zur 

Vermittlung der Teilprozesse Planen und Überarbeiten bereitstellt. Methodische 

Vorschläge zur Förderung der Formulierungskompetenz bzw. der Arbeit am Stil sind 

dagegen kaum zu finden. Es scheint, dass die Ausbildung dieser Fähigkeiten eher dem 

Orthografie- und Grammatikunterricht zugeordnet wird. Oft erfolgt die Vermittlung 

sprachlicher Strukturen hier jedoch nicht anwendungsbezogen, sondern dient der 

Entwicklung formalen Wissens (vgl. Berkemeier i.V. b, Manuskript, 1f.). Im Kontext 

der Textproduktion kann dieses Wissen kaum verwendet werden. Um 

Formulierungsprozesse zu fördern, müsste eine Verbindung zwischen dem 

Schreibunterricht und einem funktionalen Grammatikunterricht geschaffen werden (vgl. 

ebd., 4ff.). Demnach sollte die Textproduktion auch zur Reflexion über sprachliche Mitt 

 

1.2.1.3 Teilprozess Überarbeiten 

Da dem Überarbeiten im zweiten Teil dieser Arbeit besonderes Gewicht zufällt, soll 

dieser Prozess ausführlicher dargestellt werden. Die Begriffe Überarbeitung und 

Revision werden hierbei synonym verwendet.   

Durch den Verdienst der Schreibprozessforschung hat das Überarbeiten einen recht 

hohen Stellenwert im Deutschunterricht erlangt (vgl. Blatt 2006, 664). Aufgabe des 

Lehrers ist es demnach Schülern zu verdeutlichen, dass die Überarbeitung ein 

wesentlicher und kontinuierlicher  Bestandteil des Schreibprozesses ist.  

Im Revisionsprozess können verschiedene Zeitpunkte des Überarbeitens unterschieden 

werden (vgl. z.B. Fix 2008, 164f.). An erster Stelle stehen die Revisionen von 

Prätexten. Texte werden bereits mental einer Überarbeitung unterzogen, bevor sie 

schriftlich repräsentiert sind. Hier wird die Verbindung zum Formulierungsprozess 

deutlich. Es folgen Überarbeitungen während des Schreibens und nach dem Schreiben 

des Entwurfs. In diesen Fällen handelt es sich um Textrevisionen. Allgemein lassen sich 

auch zwei verschiedene Schreibertypen danach einteilen (vgl. Böttcher/Becker-Mrotzek 

2006, 109). Die einen überarbeiten den Text bereits im Kopf, sodass das Geschriebene 

relativ endgültig ist. Andere beginnen sehr schnell mit der Niederschrift und 

überarbeiten diese dann intensiver.   

Baurmann und Ludwig (vgl. 1985, 254ff.) unterscheiden Überarbeitungen zusätzlich 

nach dem Komplexitätsgrad und der Tiefe des Texteingriffs. Nachträge verstehen sie 
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dabei als sehr kleine Eingriffe in den Text, wie beispielsweise das deutlichere Schreiben 

eines Buchstabens. Dagegen beziehen sich Korrekturen, auf die Behebung von 

Verstößen gegen sprachliche Normen, wie Orthografie, Zeichensetzung oder Syntax. 

Stilistische Veränderungen, wie beispielsweise die Wortwahl, werden als Verbesserung 

bezeichnet. „Anstelle des Richtig-falsch-Schemas [wie bei den Korrekturen. d. V.] 

werden bei  Verbesserungen Erwägungen angestellt, die den jeweiligen Grad an 

Angemessenheit, Wirksamkeit, Verständlichkeit u. dgl. erwägen.“ (Baurmann 2006, 

94). Von Umsetzungen bzw. Redigierungen einzelner Textteile und Neufassungen bzw. 

Reformulierungen wird gesprochen, wenn sich die Veränderungen auf den gesamten 

Schreibprozess, insbesondere auch auf den Schreibplan beziehen. Es kommt zu 

Ergänzungen, Streichungen und Neuformulierungen. Im Gegensatz zu Verbesserungen, 

Umsetzungen und Neufassungen sind Nachträge und Korrekturen einfacher und 

eindeutiger, da sie eher die Textoberfläche betreffen. Sie sind daher auch für ungeübtere 

Schreiber leichter zu bewältigen (vgl. ebd.). Gestützt wird dies durch Fix (vgl. 2000, 

353), dessen empirische Untersuchungen zum Überarbeiten ergaben, dass Jugendliche 

schwerpunktmäßig Oberflächenkorrekturen und Überarbeitungen im Hinblick auf 

Textsortennnormen durchführen. 

Es wird angenommen, dass die Überarbeitungskompetenz abhängig vom Schreibalter 

des Schreibers ist (vgl. Sieber 2006, 215). Mit dem Schreibalter ist die Summe aller 

Schreiberfahrungen gemeint, unabhängig vom Lebensalter einer Person.  

Geübte Schreiber verfolgen im Revisionsprozess die „Strategie des planvollen 

Untersuchens und Überarbeitens“ (Baurmann 2006, 93). Diese lässt sich als 

dreigliedriges Grundmuster darstellen (vgl. ebd., 96). Zunächst müssen dem Schreiber 

Unstimmigkeiten zwischen dem intendierten und dem tatsächlich realisierten Text 

auffallen. Diese müssen dann diagnostiziert, d.h. das vorliegende Problem muss 

formuliert werden. Zuletzt sucht der Schreiber nach geeigneten Lösungsmöglichkeiten 

für die Unstimmigkeiten und revidiert die entsprechenden Textstellen. Voraussetzung 

für dieses planvolle Vorgehen ist, dass der Schreiber in der Lage ist, Abstand zu seinem 

eigenen Text zu gewinnen und die Perspektive eines Lesers einzunehmen. Zusätzlich 

muss der Schreiber über Wissen über Schreibnormen verfügen und Verfahren kennen, 

die das Erreichen dieser Normen ermöglichen.  

Fix unterteilt das Wissen, das im Überarbeitungsprozess benötigt wird, in vier Bereiche: 

Wissen über Inhalte, Wissen über Textmuster als Baupläne für das Schreiben, Wissen 
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über Sprach- und Schriftsystem und Wissen über exekutive Verfahren, worunter er 

Wissen versteht, das Formulierungshandlungen unterstützt (vgl. Fix 2000, 330ff.). 

Zusätzlich hat das Überarbeiten auch einen emotionalen und motivationalen Aspekt. So 

erfordert die erneute Auseinandersetzung mit einem Schreibprodukt eine hohe 

Frustresistenz des Schreibers (vgl. Böttcher/Becker-Mrotzek 2006, 110f.). 

In der Schreibdidaktik wird zur Förderung der Überarbeitungskompetenz eine Vielzahl 

methodischer Verfahren hervorgehoben.  

Da es vor allem jüngeren Schreibern schwer fällt eigene Texte zu überarbeiten, sollten 

als Ausgangspunkt für Überarbeitungen fremde Texte genommen werden (vgl. 

Baurmann/Ludwig 1996, 19).  

Zusätzlich sollten der Schreibzweck und ein realer Leser für die Schüler ersichtlich sein. 

Unterschieden werden individuelle Überarbeitungsformen, wie beispielsweise das 

Einüben operativer Verfahren – Klangproben, Verschiebeproben, Ersatzproben oder 

Weglassproben – und kooperative bzw. dialogische Verfahren, wie Fragelawinen, 

Textkommentierungen und Schreibkonferenzen, bei denen die Schreiber 

Rückmeldungen von Lesern des Textes erhalten (vgl. Böttcher/Becker-Mrotzek 2006, 

114ff.). All diese Verfahren dienen dem Aufbau eines Settings, das Schüler zum 

Überarbeiten bringen soll. Konkrete Hinweise, wie die Rückmeldungen im Rahmen 

dieser Verfahren gestaltet werden müssen, so dass sie zu erfolgreichen Überarbeitungen 

führen, sind in der Literatur nicht zu finden.  

�

1.2.2 Unterschiede in der Schreibkompetenz – Schreibexperten und -novizen 

Die prozessorientierte Schreibdidaktik gilt heute als „das effizienteste Verfahren, 

Schreibkompetenz zu vermitteln“ (Kruse/Ruhmann 2006, 29). Doch bevor man 

Schreibkompetenz vermitteln kann, ist zunächst zu fragen, was ein Schreiber eigentlich 

können muss, wenn er erfolgreich einen Text produzieren will. Verschiedene 

Schreibkompetenzmodelle versuchen sich dieser Frage anzunähern (vgl. z.B. Fix 2006, 

20 ff.; Becker-Mrotzek/Schindler 2007). Nach einer umfassenden Definition der 

Schreibkompetenz sucht man jedoch vergebens. 

Um nachzuvollziehen, welche Entwicklung Lernende auf dem Weg hin zu einem 

kompetenten Schreiber durchlaufen, lohnt es sich den Blick auf die Unterschiede 

zwischen erfahrenen und weniger erfahrenen Schreibern zu richten.  
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Nach dem Grad ihrer Schreibkompetenz werden Schreiber in der Schreibforschung in 

Experten und Novizen eingeteilt (vgl. Blatt 2006, 659). Unterschiede zeigen sich hier 

nicht nur in der Textqualität, sondern auch im Umgang mit der Schreibaufgabe, in der 

Zielsetzung, bei der Überwachung des Schreibprozesses sowie im 

Überarbeitungsverhalten (vgl. Baurmann 2006, 72f.). 

Ein Schreibexperte ist in der Lage, beim Schreiben neben dem mitzuteilenden Inhalt 

auch die eigene Perspektive einzubringen und besitzt die Fähigkeit zur Leserantizipation 

(vgl. ebd.).  Während wenig versierte Schreiber Revisionen nur auf der Textoberfläche 

nach formalen Kriterien vornehmen, können geübte Schreiber Auffälligkeiten auf allen 

Ebenen des Textes erkennen und überarbeiten (vgl. ebd.). Außerdem gehen 

Schreibexperten bei der Textproduktion zielgeleitet vor und vergleichen den realisierten 

Text mit dem intendierten. Novizen schreiben dagegen assoziativ (vgl. Blatt 2006, 659). 

Sie können nur mühsam einem Schreibplan folgen und die Schreibaufgabe eingrenzen.  

Solche Unterschiede in der Schreibkompetenz verdeutlichen die Notwendigkeit eines 

Schreibunterrichts, der Verschiedenheiten berücksichtigt. Baurmann spricht hier von 

einem „schreiber-differenzierten Unterricht“ (2006, 81ff.). Den Lernenden müssen 

vielfältige und individuelle Schreiberfahrungen ermöglicht werden, sodass sie sich dem 

Schreibverhalten eines versierten Schreibers annähern können. Eine Möglichkeit, den 

Unterschieden in der Schreibkompetenz gerecht zu werden, ist die individuelle 

Schreibberatung (s. Kapitel II 2). Sie ermöglicht es, Stärken und Schwächen eines 

Schreibers in den Blick zu nehmen und daran anzuknüpfen. 

 

�

1.3 Schreibprodukt „Text“ – Texttheoretische Grundlagen 

Im diesem Kapitel soll das Ergebnis des Schreibprozesses – der Text – näher betrachtet 

werden. Der Blick wird auf bedeutsame Merkmale eines Textes gerichtet sowie auf die 

sprachlichen Veränderungen, die sich durch schriftliche Vertextung im Vergleich zur 

Kommunikation im Medium der Mündlichkeit ergeben.   

 

Mit den Bedingungen der Texthaftigkeit beschäftigt sich die Textlinguistik, die ein 

relativ junges Gebiet der linguistischen Forschung darstellt (vgl. 

Linke/Nussbaumer/Portmann 2004, 242). Während man anfangs jede „Folge von 

Sätzen, die semantisch und syntaktisch verknüpft [war]“ (Haueis 2006, 225) als Text 
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ansah, entwickelten sich in der Folgezeit zahlreiche Definitionen des Textbegriffs. Eine 

dieser Definitionen, Texte als zerdehnte Sprechsituation, wurde eingangs bereits 

vorgestellt.  

Mehrere Definitionen zusammenfassend versteht Merz-Grötsch Texte als sprachliche 

Einheit, „bei der eine Kommunikationsabsicht im Vordergrund steht“ (2000, 54). 

Solche Einheiten seien strukturiert und konzeptionell zusammenhängend und ließen 

sich „je nach Kommunikationssituation intuitiv unterscheiden, kategorisieren und 

Gruppen gleichartiger Texte, den Textsorten, zuordnen“ (ebd.).   

Im Laufe dieses Kapitels wird auf einzelne bedeutsame Textmerkmale –  

Zusammenhang (Kohäsion und Kohärenz), Funktionalität und Sortenhaftigkeit –  

eingegangen. 

Zunächst soll jedoch grundlegend der Blick auf prototypische Unterschiede zwischen 

mündlicher und schriftlicher Sprache gerichtet werden, um die Besonderheiten der 

schriftlichen Textproduktion nachzuvollziehen. Die folgende Zusammenstellung 

orientiert sich an Dürscheid (vgl. 2006, 26ff.).   

Geschriebene Sprache zeichnet sich durch Fixierung aus. Sie ist im Gegensatz zu 

mündlichen Äußerungen nicht flüchtig und kann immer wieder neu verarbeitet werden. 

Weiter ist die „Verräumlichung“ (ebd., 32) ein prototypisches Merkmal der 

Schriftlichkeit. Während ein schriftlicher Text räumlich in Form von diskreten 

Einheiten vorliegt, stellt die mündliche Äußerung dagegen einen Lautstrom dar, der an 

die Zeit gebunden ist. Diese Merkmale der Schriftlichkeit haben zur Folge, dass 

Formulierungen in Texten eine komplexere und elaboriertere Struktur aufweisen 

können, da auf die begrenzten Gedächtniskapazitäten eines Hörers keine Rücksicht 

genommen werden muss.  

Zusätzlich müssen Formulierungen in Texten jedoch auch deutlich expliziter sein als in 

Diskursen. Was im Mündlichen durch nonverbale Kommunikationsmittel und 

Intonation vermittelt wird, muss im Schriftlichen durch grafische Mittel und klare 

Formulierungen ersetzt werden. Zusätzlich können Leser und Schreiber nicht auf den 

gleichen Verweisraum zurückgreifen. Auch dies erfordert einen höheren 

Explizitheitsgrad. 

Wie sich diese Unterschiede zwischen Mündlichkeit und Schriftlichkeit sprachlich in 

Formulierungen manifestieren, kann mithilfe der funktional-pragmatischen Grammatik 

aufgezeigt werden.   
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1.3.1 Sprachliche Veränderungen durch schriftliche Vertextung – funktional-

pragmatische Sichtweise 

Zurückführen lassen sich die sprachlichen Veränderungen bei der schriftlichen 

Textproduktion auf die zerdehnte Kommunikationssituation, also die Entkopplung von 

Sprachproduktion und Sprachrezeption. Ein Vergleich der Funktionen sprachlicher 

Mittel in mündlichen und schriftlichen Äußerungen wird durch die funktional-

pragmatische Einteilung von Wortarten, wie sie beispielsweise Ehlich vornimmt (vgl. 

2007, 1f.), ermöglicht. Wortarten werden hier nicht wie in traditionellen Grammatiken 

nach semantischen, morphologischen oder syntaktischen Merkmalen klassifiziert, 

sondern nach deren kommunikativen Aufgaben und Zwecken. Dabei werden fünf 

Felder bzw. Prozeduren unterschieden:  

Das Symbolfeld umfasst Wörter, wie Nomen, Verben, Adjektive, deren Funktion das 

Nennen oder Charakterisieren von Sachverhalten ist. 

Die sprachlichen Mittel des Zeigfeldes dienen der Orientierung des Hörers im 

Sprechraum. Der Sprecher kann durch deiktische Ausdrücke, wie beispielswiese „ich“, 

„du“, „jetzt“ oder die Tempusverwendung, den Hörer auf etwas verweisen. 

Das Operationsfeld umfasst Verknüpfungsmittel, wie Personalpronomina der 3. Person, 

Konjunktionen oder Artikel. Diese weisen den Hörer an, Verknüpfungen zwischen 

sprachlichen Elementen herzustellen. 

Interjektionen, Imperativ- und Vokativformen zählen nach Ehlich zum Lenkfeld. Solche 

sprachlichen Mittel lenken in der mündlichen Kommunikation die Aufmerksamkeit des 

Hörers. 

Zum Malfeld zählen schließlich sprachliche Mittel, die Einstellungen und Stimmungen 

übermitteln. Dies wird nicht durch einzelne Wörter, sondern beispielsweise durch 

Intonation erreicht.    

Anhand dieser Felder kann nun aufgezeigt werden, wie sich sprachliche Strukturen 

durch schriftliche Vertextung verändern (vgl. Ehlich 1994, 18ff.).  

Die beiden letztgenannten Bereiche, also das Lenkfeld und das Malfeld, sind in einem 

schriftlichen Text kaum mehr von Bedeutung. Da Tonmodulation im Schriftlichen nicht 

möglich ist, können Einstellungen und Stimmungen höchstens durch Formatierungen, 

wie Fettdruck, Unterstreichen, etc. übermittelt werden. Vieles wird jedoch eliminiert 

oder durch Mittel aus dem Symbolfeld ersetzt. Dies ist auch bei den Ausdrücken des 

Lenkfeldes der Fall. Da die unmittelbare Einflussnahme im Text nicht möglich ist, muss 

die Lenkung expliziter gemacht werden.  
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Die Verweiswörter im Zeigfeld verlieren durch schriftliche Vertextung ihren 

Verweisraum. Zeigende Ausdrücke müssen daher im Schriftlichen an den Textraum 

angepasst werden (z.B. „oben“, „im Folgenden“). Im Schriftlichen können sich 

Verweise jedoch auf deutlich größere Einheiten beziehen als im Mündlichen. Sie 

ermöglichen die Bündelung von Informationen.   

Eine Steigerung der Komplexität der sprachlichen Mittel ist vor allem auch bei den 

Teilen des operativen Feldes und des Symbolfeldes festzustellen. Da Geschriebenes 

immer wieder rückholbar ist und damit immer wieder neu zur Verarbeitung zur 

Verfügung steht, sind im Bereich des operativen Feldes sehr viel komplexere Strukturen 

möglich.  

Auch im Symbolfeld können Ausdrücke elaborierter und komplexer werden (z.B. 

Verwendung von Fachtermini), da auf die Gedächtniskapazitäten des Rezipienten keine 

Rücksicht mehr genommen werden muss. 

Ein komplexes Hypotaxensystem und eine Ausweitung des Lexikons sind also sichtbare 

Modifikationen der Sprachstruktur schriftlicher Texte. 

Diese Veränderungen gelten jedoch nicht für jede Textart in gleicher Weise. Die Stärke 

der Veränderungen hängt stark mit der Textfunktion zusammen (vgl. Kapitel II 1.3.3). 

Bewusstheit in Bezug auf die Funktionalität sprachlicher Mittel im Mündlichen und 

Schriftlichen ermöglicht einem Schreiber im Textproduktionsprozess eine gezielte 

Auswahl an sprachlichen Strukturen zu treffen und damit die Verständlichkeit des 

Textes zu verbessern (vgl. Berkemeier i. V. a, Manuskript, 7).  

 

1.3.2 Kohäsion und Kohärenz  

Versteht man unter einem Text, wie oben ausgeführt, eine zusammenhängende 

Spracheinheit, muss man sich fragen, durch welche Mittel solche Zusammenhänge im 

Text entstehen können. Was macht Texte zu einer Einheit?  

Unterschieden werden zur Klärung dieser Frage in der Textlinguistik die Begriffe 

Kohärenz und Kohäsion (vgl. Linke/Nussbaumer/Portmann 2004, 245ff.). Textkohärenz 

bezieht sich auf inhaltliche Zusammenhänge des Textes, auf seine Tiefenstruktur. Mit 

Textkohäsion ist dagegen der Zusammenhang von Texten gemeint, der sich auf der 

sprachlichen Oberfläche ablesen lässt. Daher wird Kohäsion manchmal unter den 

Begriff grammatische Kohärenz gefasst (vgl. z.B. Fix 2008, 80) Diejenigen 

sprachlichen Mittel, die Verbindungen zwischen Wörtern und Sätzen herstellen, werden 
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als Kohäsionsmittel bezeichnet. Sie entsprechen den funktional-pragmatischen 

Begrifflichkeiten der deiktischen und operativen Prozeduren.  

Ein Vorschlag zur Typisierung von Kohäsionsmitteln findet sich bei 

Linke/Nussbaumer/Portmann (2004, 245ff.). Hier werden insgesamt neun Formen 

aufgeführt: Rekurrenz, Substitution, Pro-Formen, Textdeixis und (Vor-)Wissendeixis, 

(Situations-)Deixis, Ellipse, Explizite Textverknüpfung, Tempus und Konnektive.  

Diese sollen jeweils kurz thematisiert werden, da sie für die Untersuchung der 

Schülertexte im zweiten Teil der Arbeit bedeutsam sind. 

Unter Rekurrenz wird die Wiederholung eines bereits genannten Textelements 

verstanden (vgl. ebd.). Im einfachsten Fall kann dabei schlicht das gleiche Wort 

wiederverwendet werden, z.B.: „Gestern habe ich einen Fußball gekauft. Der Fußball 

ist blau.“ In schriftlichen Texten wird Rekurrenz oftmals als stilistisch unangemessen 

erachtet.  

Die Substitution ist dagegen die Wiederaufnahme eines Textelements durch einen 

inhaltlich ähnlichen Begriff, wie z.B. Synonyme, Unter- oder Oberbegriffe (vgl. ebd., 

246f.): „In der Hauptstraße gibt es bunte Häuser. Ich mag solche Gebäude.“ 

Substitutionen müssen häufig aus dem Kontext oder mithilfe des Weltwissens 

erschlossen werden (vgl. ebd., 249f.).    

Zu den Pro-Formen gehören Pronomina, Adverbien, Pronominaladverbien und 

Demonstrativpronomen. Ohne ein sprachliches Bezugselement im Text sind solche 

Formen ohne Inhalt: „Ich habe PETRA getroffen. Sie war mit Freunden unterwegs.“  

Pro-Formen erfordern ein Suchen nach Bezugselementen im vorigen oder im 

nachfolgenden Text.  

Auch Artikel können zur Verknüpfung eines Textes beitragen. Je nachdem, ob ein 

bestimmter oder unbestimmter Artikel gebraucht wird, wird dem Leser mitgeteilt, ob er 

im Text nach einem Bezugselement suchen kann. Dieses kohäsionsstiftende Element 

wird auch als Textdeixis bezeichnet (ebd., 249.). Wird ein unbestimmter Artikel 

verwendet, wird häufig ein neues Textelement eingeführt. Bei einem bestimmten 

Artikel ist dagegen oft schon ein Bezugselement vorhanden. Textelemente, die 

Vorwissen erwarten lassen, werden jedoch häufig auch mit einem bestimmten Artikel 

eingeführt. Hier spricht man von (Vor-)Wissensdeixis. 

Bei der Textdeixis wird der Leser aufgefordert, nach Bezugselementen im umgebenden 

Text zu suchen. Die Situationsdeixis gilt dagegen als „Suchanweisung“ für den 

außersprachlichen Kontext. In schriftlichen Texten ist dies sehr viel weniger der Fall als 
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in der gesprochenen Sprache. Linke/Nussbaumer/Portmann nennen als Beispiel für eine 

situationsdeiktische Verwendung von Textelementen die Gebrauchsanleitung („Zuerst 

schrauben Sie das linke Seitenteil…“ (ebd., 251)).     

Wird eine Ellipse verwendet, erfolgt die Textverknüpfung durch eine Leerstelle, die 

dazu auffordert, nach den ausgelassenen Textelementen zu suchen, z.B.: „Ich will jetzt 

nach Hause gehen.“ „Ich auch.“ 

Auf  konkrete vorangegangene oder folgende Textstellen verweist der Schreiber durch 

Mittel der expliziten Textverknüpfung, z.B. durch Formeln wie: „wie oben bereits 

ausgeführt“, „im Folgenden“.   

Auch die Tempuskontinuität innerhalb eines Textes ist ein Kohäsionsmittel. Es kann für 

das Textverständnis notwendig sein. Wird das Tempus ohne Anlass gewechselt, kann 

dies den Leser irritieren.  

Konnektoren sind deutlich als Verknüpfungsmittel erkennbar. Im Gegensatz zu anderen 

Kohäsionsmitteln verweisen sie nicht auf andere Textelemente, sondern verbinden diese 

direkt miteinander. Zu den Konnektoren zählen Konjunktionen und 

Pronominaladverbien. Oftmals geben sie auch semantische Beziehungen an. So 

verknüpft die Konjunktion „weil“ nicht nur zwei Sätze, sondern zeigt auch deren 

kausale Relation an.  

Neben dem Vorhandensein von Kohäsionsmitteln ist auch eine inhaltliche Dimension 

als Kriterium für Texthaftigkeit zu bedenken. Ein Text ist nach Ansicht von 

Linke/Nussbaumer/Portmann (vgl. ebd., 254) sowohl „thematisch“ als auch 

„konzeptionell zusammenhängend“. Dieser Zusammenhang ist nicht an der 

Textoberfläche ersichtlich. Die konzeptionelle Tiefenstruktur eines Textes muss zur 

Aufdeckung dieser Zusammenhänge erschlossen werden. An der Herstellung von 

Kohärenz ist also der Leser selbst mit seinen verschiedenen Wissensbeständen beteiligt 

(vgl. ebd., 256f.). Dies kann schon an einem Beispiel mit nur zwei Sätzen, 

beispielsweise „Peter kommt heute nicht in die Schule. Er hat Bauchschmerzen.“, 

verdeutlicht werden. Verknüpft werden diese beiden Sätze an der Textoberfläche durch 

die Pro-Form „er“, die sich auf Peter bezieht. Zusätzlich kann der Leser jedoch durch 

sein Weltwissen eine kausale Beziehung in diesen zwei Sätzen erkennen. Die 

Bauchschmerzen sind der Grund für das Fehlen in der Schule.  

Das Erschließen der Texttiefenstruktur kann auch mit dem aus dem Alltag bekannteren 

Begriff Textverstehen gleichgesetzt werden (ebd., 255).  
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1.3.3 Textfunktion 

Beim Lesen eines Textes ergibt sich die Bedeutung nicht nur aus Inhalt und Form der 

Spracheinheit, sondern auch aus dem Erfassen der kommunikativen Funktion derselben 

(vgl. Linke, Nussbaumer/Portmann 2004, 275). 

In Kapitel 1.2 wurden bereits mögliche Funktionen des Schreibens für den Schreiber 

selbst beleuchtet. Die Textfunktion bezieht sich dagegen auf die Mitteilungsabsicht des 

Schreibers.  

In Bezug auf Bühlers Organon-Modell lassen sich drei kommunikative 

Grundfunktionen unterscheiden: die sachorientierte Darstellung, der subjektive 

Ausdruck und der adressatenorientierte Apell (vgl. ebd., 276). Andere 

Klassifikationsversuche ergänzen oder differenzieren dieses Modell (vgl. ebd., 277).  

Einigen Texten kann sehr leicht eine dieser Funktionen zugeordnet werden. So ist eine 

Nachricht in der Zeitung sicherlich ein informativer Text, der Sachverhalte darstellt. Bei 

einer Reportage ist die Zuordnung schon weniger eindeutig und kann nur subjektiv 

vorgenommen werden.   

Wichtig erscheint, dass je nach Textfunktion sich ganz unterschiedliche Entscheidungen 

für Struktur und sprachliche Realisierung eines Textes ergeben (vgl. Fix 2008, 74). Der 

kommunikative Zweck eines Textes muss dem Schreiber im Schreibprozess bewusst 

sein. Von einem erfolgreichen Formulierungsprozess kann dann gesprochen werden, 

wenn der Leser des Textes dessen Funktion erkennen kann (vgl. ebd., 75). Sprachliche 

Mittel und eine inhaltliche Struktur, die im Hinblick auf die Textfunktion angemessen 

sind, leisten also nach Fix einen bedeutsamen Beitrag für die Verständlichkeit eines 

Textes.   

 

 

1.4 Schreiben nach Textarten 

Sortenhaftigkeit ist ein weiteres typisches Merkmal für Texte (s. o.). Texte können nach 

verschiedenen Kriterien, beispielsweise nach Textfunktion, Textgestaltung oder 

Sprachstruktur, zu Gruppen gleichartiger Texte, den Textsorten bzw. Textarten4 

geordnet werden.  

Zunächst soll nun verdeutlicht werden, was aus schreibdidaktischer Perspektive eine 

Textart ausmacht und welche Bedeutung ihr im Textproduktionsprozess zugewiesen 

���������������������������������������� �������������������
� �Die Begriffe Textart und Textsorte werden in den Ausführungen synonym verwendet.�
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werden kann. Anschließend wird auf die Textart Sachtextzusammenfassung 

eingegangen.  

�

1.4.1 Was ist eine Textart? 

Meist gelingt es auf den ersten Blick, einen Text zu kategorisieren, also einer 

bestimmten Textart zuzuordnen. So erkennt man beispielsweise einen Brief an 

Merkmalen wie einer persönlichen Anrede oder einer Grußformel. Auch fällt es nicht 

schwer, eine Erzählung von einem Kochrezept zu unterscheiden. 

Was im Alltag oft intuitiv möglich ist, stellt die textlinguistische Forschung jedoch vor 

Schwierigkeiten. Die umfassende und einheitlich gültige Klassifizierung von Textarten 

ist bisher noch nicht gelungen (vgl. Linke/Nussbaumer/Portmann 2004, 278).  

Dagegen haben sich sehr unterschiedliche textlinguistische Klassifizierungsansätze 

entwickelt (vgl. Adamzik/Neuland 2005).  

Nach Becker-Mrotzek/Böttcher (2006, 18) ist es jedoch für schreibdidaktische Zwecke 

„weder notwendig noch sinnvoll“, Texte vollständig zu systematisieren. Zwar haben, 

laut den Autoren, Textarten für die Textproduktion eine sehr wichtige Bedeutung, die 

Kenntnisse über Textarten werden jedoch durch praktische Erfahrung und deren 

Reflexion und nicht über die Aneignung abstrakten Wissens gewonnen. Diesem Ansatz 

schließt sich auch Fix an: „Das Wissen über narrative, deskriptive oder argumentative 

Muster beeinflusst zwar das Planungsverhalten, es nutzt aber für die Formulierungen im 

Schreibprozess kaum etwas, wenn es nur theoretisch an die Schüler herangetragen 

wird.“ (Fix 2008, 92) Die Bedeutung der Textarten besteht darin, dass sie „wichtige 

Werkzeuge, nämlich erfolgreiche Lösungen für wiederkehrende 

Kommunikationsaufgaben bereitstellen“ (Becker-Mrotzek/Böttcher 2006, 19). Der 

Schreiber muss nicht immer wieder neu über die Form des Textes nachdenken, sondern 

kann je nach Situation auf passende Bausteine zurückgreifen. Der Erwerb von 

Textmustern dient also der Entlastung im Schreibprozess und soll nicht als normative 

Vorgabe aufgefasst werden (vgl. Fix 2008, 92).  

In Bezug auf  Ehlich sehen Becker-Mrotzek/Böttcher Textarten als „schriftsprachliche 

Handlungsmuster für spezifische Zwecke der zerdehnten Kommunikation“ (2006, 18). 

Wie im vorherigen Kapitel bereits angedeutet, orientiert sich die Form des Textes also 

am kommunikativen Zweck. Diese Haltung vertritt auch Schneuwly (1995, 129f.). Den 

Zusammenhang zwischen kommunikativer Funktion und textueller Form zu verstehen, 

gehöre wesentlich zur Entwicklung von Schreibkompetenz.  
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Um dies zu unterstützen ist es notwendig, Schülern nicht nur ein gültiges Textmuster an 

die Hand zu geben, sondern auch Kenntnisse über verwandte Textarten. Zusätzlich 

sollten Schreibaufgaben immer eine funktionale Einbindung erfahren, in der die Textart 

als Kommunikationsmittel mit ihren Zwecken wahrgenommen werden kann (vgl. 

Becker-Mrotzek/Böttcher 2006, 18).  

�  

1.4.2 Textart Sachtextzusammenfassung 

Im Folgenden wird die Textart Sachtextzusammenfassung vorgestellt und von ähnlichen 

Textarten abgegrenzt. In Bezug auf die zuvor dargestellten Ergebnisse der 

Schreibdidaktik und Textlinguistik sollen dann die Spezifika dieser Textart 

hervorgehoben werden. 

 

1.4.2.1 Abgrenzung von ähnlichen Textarten 

Die Sachtextzusammenfassung zählt eigenständig zu den Textarten des schriftlichen 

Referierens (vgl. Berkemeier 2010, 211). Gemeinsam ist diesen Textarten, dass der 

Schreibprozess zwei verschiedene Texte umfasst. So liegt jeder Zusammenfassung ein 

Primärtext zugrunde. Dieser wird im Schreibprozess auf das Wesentliche reduziert und 

in eine Zusammenfassung, den Sekundärtext, überführt. Zu einem späteren Zeitpunkt 

kann dann durch den Sekundärtext leichter auf die zentralen Aussagen des Primärtextes 

zurückgegriffen werden (vgl. Becker-Mrotzek/Böttcher 2006, 171). Es ist 

offensichtlich, dass bei der Produktion einer Zusammenfassung Lese- und 

Schreibprozess eng verknüpft sind.  

Um die Sachtextzusammenfassung genauer zu bestimmen, ist es sinnvoll, sie von 

verwandten Textarten abzugrenzen.  

Moll (vgl. 2002, 105f.) unterteilt die Textarten des schriftlichen Referierens in 

Zusammenfassungen, Resümees, Exzerpte, Inhaltsangaben, Abstracta und Précis.  

Dabei wird der Begriff Zusammenfassung als Oberbegriff für alle zusammenfassenden 

Textarten verwendet. Die Bezeichnung kann jedoch, wie das Resümee, auch auf einen 

zusammenfassenden Abschnitt am Ende eines Textes verweisen.  

Das Exzerpt stellt die komprimierte Form eines Sachtextes, insbesondere eines 

wissenschaftlichen Textes dar.  

Dagegen bezieht sich die Inhaltsangabe insbesondere auf die verkürzte Wiedergabe 

literarischer Texte.  



25�
�

Ein Abstract wird häufig als Zusammenfassung einem wissenschaftlichen Text 

vorangestellt oder gesondert veröffentlicht.  

In der deutschsprachigen Schreibdidaktik eher weniger bekannt ist der Précis, eine 

Aufsatzform, die den Primärtext auf ein Drittel des ursprünglichen Umfangs reduzieren 

soll.  

Die Sachtextzusammenfassung taucht in dieser Systematik nicht auf. Am ehesten 

entspricht diese jedoch dem Exzerpt. Grundlage von Sachtextzusammenfassungen und 

Exzerpten sind expositorische Texte, also Texte, die der Wissensvermittlung dienen. Im 

Gegensatz zum Exzerpt ist der Ausgangstext der Sachtextzusammenfassung in der 

Regel kein wissenschaftlicher Text. Das Schreiben von Exzerpten und 

Sachtextzusammenfassungen kann dem epistemischen Schreiben zugeordnet werden. 

Beide Textarten dienen der Verarbeitung von Wissen, sie haben ein „Wissen 

schaffende[s] Potenzial“ (Berkemeier 2010, 211). Daher verbindet Ehlich das 

Exzerpieren mit dem Begriff Textverarbeitung und weniger mit Textproduktion (vgl. 

Ehlich 1981, 382). Der verstehende Nachvollzug der argumentativen Strukturen eines 

Primärtextes sei Voraussetzung für das Verfassen eines Exzerpts  (vgl. ebd., 384). Dies 

ist auch bei der Sachtextzusammenfassung der Fall. Berkemeier (2010, 217) spricht in 

diesem Zusammenhang von der „Rekonstruktion des Propositionsgefüges“ eines 

Primärtextes. Das Zusammenfassen eines Sachtextes erfordere zunächst die Entnahme 

von Wissenselementen aus dem Text sowie deren Versprachlichung für sich selbst und 

für andere. Hierin liegt ein weiterer Unterschied zur Textart Exzerpt. Während dieses 

typischerweise nur der eigenen Wissensverarbeitung dient, beispielsweise als 

Hilfsmittel zur Prüfungsvorbereitung oder der Vorbereitung von Referaten oder 

Hausarbeiten (vgl. Becker-Mrotzek/Böttcher 2006, 173), übernimmt die 

Sachtextzusammenfassung neben dieser epistemischen Funktion auch eine 

kommunikative (vgl. Berkemeier 2010, 213). Sie soll auch anderen Lesern Wissen 

vermitteln.  

 

1.4.2.2 Textartspezifischer Schreibprozess 

Betrachtet man die bisherigen Ausführungen wird deutlich, dass der Prozess beim 

Schreiben einer Sachtextzusammenfassung ein spezifischer ist. Dies hängt zunächst mit 

der zuvor dargestellten Doppelfunktion der Sachtextzusammenfassung zusammen.  

Die kommunikative Funktion der Sachtextzusammenfassung besteht im Kern darin, 

dem Adressaten zentrale Aspekte des Ausgangstextes zu vermitteln. Dies kann jedoch 
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nur gelingen, wenn der Schreiber zuvor selbst die Wissenselemente dieses Textes 

erfasst hat. Das epistemische Schreiben ist also notwendige Voraussetzung.  

Weiter kann die Spezifität des Schreibprozesses insbesondere auch auf das 

Vorhandensein eines Primärtextes, der die propositionale Struktur des Sekundärtextes 

vorgibt, zurückgeführt werden. Im Gegensatz zu anderen Textarten bauen die 

Teilprozesse beim Schreiben einer Sachtextzusammenfassung stärker aufeinander auf. 

Einzelne Teilschritte auf dem Weg zur Sachtextzusammenfassung bedürfen einer 

vorangegangenen Aktivität. Dies soll im Folgenden dargestellt werden. 

Eine äußere Sammlung ist im Planungsprozess nicht erforderlich, da alle notwendigen 

Informationen dem Ausgangstext entnommen werden können. Ebenso ist die innere 

Sammlung vernachlässigbar, da das Zusammenfassen eines Textes keine kreative 

Ideengenerierung erfordert.  

Bedeutsam erscheint dagegen die Inhaltsplanung. Sie besteht zunächst aus dem  

Verstehen des Primärtextes und dessen mentaler Rekonstruktion. 

Berkemeier (vgl. 2010, 214) verdeutlicht anschaulich, dass die Entnahme von 

Wissenselementen schon bei Sachtexten für Kinder aufgrund vielfältiger sprachlicher 

Verknüpfungen sehr komplex sein kann. Das Verstehen des Ausgangstextes stellt also 

die erste Herausforderung an den Schreiber einer Sachtextzusammenfassung dar.�

Auch das sich anschließende Versprachlichen der Wissenselemente für sich selbst 

beinhaltet Schwierigkeiten. Dieser Schritt umfasst Formulierungsprozesse, dient jedoch 

gleichzeitig auch der inhaltlichen Planung der Zusammenfassung. Eine häufig 

angewandte Möglichkeit der Versprachlichung ist das Erstellen einer Stichwörterliste. 

Hierfür müssen die relevanten Propositionen des Ausgangstextes ausgewählt und neu 

sortiert werden. Dies erfordert eine ausreichende Distanz zum Primärtext sowie eine 

ausgeprägte Formulierungskompetenz. So müssen beim stichwortartigen Formulieren 

unter anderem Änderungen auf grammatischer Ebene vollzogen werden (vgl. 

Berkemeier 2010, 215).  

Ist es gelungen, das Propositionsgefüge für sich selbst zu rekonstruieren, folgt mit dem  

Teilprozess des Versprachlichens von Wissenselementen für andere eine weitere 

Herausforderung. Auch wenn der Primärtext für den Schreiber selbst ausreichend 

nachvollzogen wurde, ist es nicht leicht, das Propositionsgefüge anderen Lesern durch 

angemessene Formulierungen zugänglich zu machen (vgl. ebd., 216). Voraussetzung für 

eine erfolgreiche Versprachlichung ist nun die Verinnerlichung der kommunikativen 

Funktion des Textes. Hieraus leiten sich auch die sprachlichen Merkmale ab. Da für 



27�
�

einen Adressaten geschrieben wird, ist grammatische und orthografische Korrektheit im 

Textproduktionsprozess zu berücksichtigen. Zusätzlich muss die Zusammenfassung 

schriftsprachlichen Konventionen folgen und verständlich sein. Die einzelnen 

Propositionen des Primärtextes müssen nicht nur inhaltlich in logischer Reihenfolge 

wiedergegeben, sondern auch sprachlich sinnvoll miteinander verknüpft werden. 

Hierbei spielt insbesondere der Kohäsionsmittelgebrauch eine bedeutsame Rolle.  

Eine weitere Schwierigkeit beim Versprachlichen besteht in der Verwendung eigener 

Formulierungen. Die Zusammenfassung soll eine möglichst geringe Übereinstimmung 

mit dem Primärtext aufweisen. Mittel zur Kürzung, wie beispielsweise treffende 

Symbolfeldausdrücke, und zur Distanzierung bieten sich an.  

Die Darstellung verdeutlicht, dass der Schreibprozess beim Zusammenfassen von 

Texten äußerst komplex und vielschichtig ist und hohe Anforderungen an den Schreiber 

stellt. Insbesondere zwei Problembereiche werden offensichtlich. Das ist zunächst die 

Auswahl der relevanten Propositionen des Primärtextes und anschließend die  

angemessene sprachliche Darstellung. Selbst Studierenden bereiten diese beiden 

Schritte beim Verfassen von Zusammenfassungen noch deutliche Schwierigkeiten (vgl. 

Moll 2002, 111).  

Nach Berkemeier (2010, 217f.) reagieren ungeübte Schreiber auf Probleme bei der 

Produktion von Sachtextzusammenfassungen hauptsächlich mit zwei Strategien, 

nämlich dem „sinnfreien Kopieren und Tilgen“ von Passagen des Primärtextes und der 

„sinnverändernden Verwendung von Text-Versatzstücken“.  

Daraus folgt, dass Lehrkonzepte zum Verfassen von Zusammenfassungen diese 

Problembereiche berücksichtigen und Maßnahmen zu deren Unterstützung anbieten 

müssen. Die Lernenden sollten Einsicht in die kommunikative und erkenntnisstiftende 

Funktion sowie in die sprachliche Struktur der Sachtextzusammenfassung gewinnen 

können. Im untersuchten Sprachförderprojekt erfolgen Unterstützungsmaßnahmen 

durch die Gliederung des komplexen Schreibprozesses in einzelne Teilschritte, die 

Erstellung von Visualisierungen zu den Primärtexten sowie eine prozessbegleitende, 

individuelle Schreibberatung (vgl. Kapitel III 1.5).  
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1.5 Fazit 

Die Ausführungen dieses Kapitels haben gezeigt, dass Schreiben eine komplexe 

Tätigkeit ist, bei der Lernende eine Vielzahl kognitiver, sprachlicher und 

kommunikativer  Schwierigkeiten zu überwinden haben. Aufgrund von Erkenntnissen 

der Schreibforschung und Schreibdidaktik besteht Einigkeit darüber, dass Schreiben 

lernbar ist. Der Aufbau von Schreibkompetenz kann also durch didaktische 

Interventionen beeinflusst werden. Dabei ist zu bedenken, dass Schreibende im 

Lernprozess Einsicht in die Funktionen von Textarten gewinnen müssen, da sich daraus 

deren Strukturmerkmale ergeben. Schreibenlernen kann also nur textartspezifisch 

erfolgen. 

Die prozessorientierte Schreibdidaktik liefert eine Vielzahl methodischer und 

unterrichtspraktischer Anregungen für das Auslösen von Schreibprozessen, 

insbesondere der Teilprozesse des Planens und Überarbeitens. Es finden sich häufig 

Forderungen, den Schreibprozess in weniger komplexe Teilprozesse zu zerlegen. Wie 

konkrete Hilfen für Überarbeitungsprozesse, insbesondere für die Überarbeitung von 

Formulierungen aussehen müssen, ist jedoch noch nicht hinreichend geklärt. 

Wirkungsvoll erscheinen Überarbeitungsverfahren, bei denen ein Austausch über die 

Textqualität stattfindet, wie beispielsweise Schreibkonferenzen. Nur selten wird dabei 

allerdings die grammatische Verständlichkeit thematisiert (vgl. Berkemeier i.V. b, 

Manuskript, 2).  

Auch die Textlinguistik liefert wenig Anhaltspunkte. Zwar zeigt sie auf, was gute Texte 

ausmacht, nicht jedoch, wie die Fähigkeit des Verfassens guter Texte erworben werden 

kann. Deutlich wird, dass erfolgreiches Schreiben ohne Bewusstheit für sprachliche 

Mittel, beispielsweise für deren funktionale Unterschiede in Mündlichkeit und 

Schriftlichkeit, nicht möglich ist. Zur Förderung der Schreibkompetenz erscheint es 

daher wirkungsvoll, das Nachdenken über Texte mit dem Nachdenken über sprachliche 

Phänomene, also der Sprachreflexion, zu verknüpfen. Dies ist jedoch bisher noch wenig 

didaktisiert.    
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2 Schreibberatung in der Schule – Forschungsstand 

2.1 Schreibberatung – Versuch einer Definition 

Im alltäglichen Sprachgebrauch wird mit Beratung die persönliche Hilfe und 

Unterstützung bei der Bewältigung von verschiedenartigen Problemen bezeichnet.  

Etymologisch betrachtet ist der Beratungsbegriff ein Abkömmling des Begriffs „Rat“: Der 
sachverständige „Ratgeber“ bereitet Entscheidungen vor, indem er seinen „Vorrat“ an Wissen und 
Erfahrungen zur Verfügung stellt und Handlungsmöglichkeiten vorschlägt. (Schwarzer/Buchwald 
2006, 578) 
 

Komponenten einer Beratungssituation sind also das Beratungsproblem, der 

Ratsuchende sowie der Berater (vgl. ebd.). Zur Lösung eines Problems treten 

Ratsuchender und Berater in Interaktion.  

Diese allgemeinen Grundsätze können auf die Schreibberatung übertragen werden. Da 

auch eine Schreibaufgabe als ein zu lösendes Problem aufgefasst werden kann (vgl. 

Kapitel II 1.2), liegt es nahe, dass ein Schreibberater den Schreibenden unterstützt, die 

dem Schreibprozess innewohnenden Schwierigkeiten wahrzunehmen und zu bearbeiten. 

Hierbei schöpft der Schreibberater aus seinem „Vorrat“ an Wissen über Schriftsprache, 

Schreibprozess und eigene Schreiberfahrungen.  

Die Beratung kann sich auf einzelne Subprozesse der Textproduktion beschränken oder 

den gesamten Schreibprozess begleiten. Auch kann sich die Beratungstätigkeit allein 

auf das fertige Schreibprodukt beziehen. Grundlegend scheint, dass Schreibberater und 

Schreiber im Beratungsprozess in einen schriftlichen oder mündlichen kommunikativen 

Austausch über Schreibprozesse und Schreibprodukte treten.  

In der pädagogischen Psychologie wird als primäres Ziel von Beratung die „Hilfe zur 

Selbsthilfe“ gesehen (vgl. Schwarzer/Buchwald 2006, 611). Auch dieser Aspekt kann 

auf die Beratungshandlungen beim Schreiben übertragen werden. Durch Unterstützung 

des Beraters sollen die Schreiber befähigt werden, die Schwierigkeiten des 

Schreibprozesses selbstständig zu bewältigen. Langfristiges Ziel der Schreibberatung ist 

folglich die Förderung der Schreibkompetenz.  

Im schulischen Alltag kommt der Beratung im Textproduktionsprozess meist nur eine 

geringe Bedeutung zu. Bewertung, Beurteilung und Benotung von Texten sind zentrale 

Elemente des Schreibunterrichts. Böttcher/Becker-Mrotzek (vgl. 2006, 50) grenzen 

diese Begriffe genauer voneinander ab. Unter „Bewerten“ verstehen die Autoren „einen 

mentalen Prozess des Einschätzens“ (ebd., 50), dem ein Wertmaßstab zugrunde liegt. 

Wird solch eine Bewertung gegenüber dem Schreiber verbal geäußert, wird von 
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Beurteilung gesprochen (vgl. ebd.). Die Benotung ist schließlich „die 

zusammenfassende Bewertung einer Leistung in einer Ziffernnote“ (ebd., 51).  

Die beiden ersten Begriffe können auch für die Schreibberatung von starker Bedeutung 

sein. So hat nicht nur jede Bewertung eine Beratungsfunktion (vgl. ebd., 100), sondern 

auch jede Beratung stützt sich auf Bewertungen. Bevor beispielsweise 

Überarbeitungsempfehlungen für einen vorliegenden Text ausgesprochen werden 

können, muss dieser zunächst durch den Schreibberater unter Rückgriff auf festgelegte 

Kriterien eingeschätzt werden. Auch die Beurteilung, verstanden als Rückmeldung des 

Schreibberaters zum Text des Schreibers, ist Bestandteil einer Beratungshandlung. 

Baurmann (vgl. 2006, 116ff.) fasst solche beratenden Rückmeldungen unter dem 

Begriff des „fördernden Beurteilens“ zusammen. Demnach soll die Beurteilung nicht 

am Ende des Schreibprozesses stehen, sondern den Schreibprozess unterstützend 

begleiten.  

Benotung scheint im Kontext der Beratung dagegen eher hinderlich zu sein. Auf die 

Qualität der Schreibberatung wirke es sich positiv aus, wenn der Berater ausschließlich 

Beratungsfunktion übernimmt und nicht zusätzlich noch Benotungsinstanz ist (vgl. Blatt 

2004, 60). 

 

2.2 Beschreibung einzelner Projekte mit integrierter Schreibberatung 

Zum Gegenstand, was eine gute, d.h. lernförderliche Schreibberatung ausmacht und mit 

welchen Methoden diese arbeitet, gibt es bisher kaum wissenschaftliche Erkenntnisse 

(vgl. Blatt 2004, 51). Viele der vorliegenden Arbeiten beschränken sich auf die 

Beratung beim wissenschaftlichen Schreiben und damit auf den Hochschulbereich (z.B. 

Kruse/Jakobs/Ruhmann 1999; Ruhmann 1995; Popp 2005). Dass Schreibberatung sich 

positiv auf den Schreiblernprozess auswirkt, scheint jedoch unbestritten (vgl. Blatt 

2004, 51).  

Der Forschungsstand der Schreibberatung im schulischen Kontext wird im Folgenden 

anhand einzelner Projektbeispiele dargelegt.  

Als Begründerin der Schreibberatung im oben dargestellten Sinne kann Inge Blatt 

angesehen werden. In den Neunzigerjahren entwickelte sie ein schreibdidaktisches 

Modell, das auf Ergebnissen der Schreibprozessforschung beruht und in dessen 

Mittelpunkt die Schreibberatung steht (vgl. Blatt 1999, 223ff.).  
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Ziel der Schreibberatung sei die professionelle Unterstützung der Schüler im 

Schreibprozess (vgl. Blatt 2004, 69). Diese könne durch Lehrer, Mitschüler, Eltern oder 

Außenstehende erfolgen. Die Berater übernehmen Funktionen, die dem Schreiber selbst 

noch schwer fallen, beispielsweise geben sie „eine Hilfestellung bei der Ausübung der 

Teilprozesse und beim Überwachen des Gesamtprozesses und spiegeln die 

Leserreaktion zurück“ (Blatt 1999, 226). Mit Bezug auf Wygotski beschreibt Blatt dies 

als Ausrichtung des Lernens an der „Zone der nächsten Entwicklung“ (Blatt 1998, 49). 

Was die Schüler zunächst nur mit Unterstützung erreichen können, soll zunehmend 

selbstständig beherrscht werden. Nach Ansicht Blatts werden durch die Schreib- und 

Überarbeitungspraxis sowie durch die Kommunikations- und Reflexionsprozesse 

zwischen Schreibberater und Schüler Schreiberfahrungen aufgebaut, die die Grundlage 

der Schreibkompetenz bilden (vgl. Blatt 2004, 69). Auch kooperatives Schreiben oder 

Schreibkonferenzen stellen im Sinne Blatts eine Form der Schreibberatung dar. 

Im Rahmen der Lehrerausbildung an der Universität Hamburg führte sie seit 1993 

mehrmals kooperative E-Mail-Schreibprojekte zwischen den Teilnehmern von 

Deutschdidaktikseminaren und Schulklassen durch. Dabei fungierten Studierende als 

Schreibberater. Textproduktion und Schreibberatung erfolgten im Rahmen der Projekte 

mithilfe des Computers und des Internets, was zu diesem Zeitpunkt noch mit einigen 

technischen Problemen verbunden war (vgl. Hartmann/Blatt/Feldner 1997, 19). Im 

Interessensmittelpunkt stand neben fördernden Faktoren der Schreibberatung, vor allem 

auch der Einfluss einer elektronischen Schreibumgebung auf den Schreibprozess.  

In Zweiergruppen begleiteten die Studierenden Schüler beim schrittweisen Verfertigen 

von Texten. Dabei gaben sie Rückmeldung und weiterführende Hinweise zum 

Schreibprodukt und unterstützen die Schüler bei auftretenden Problemen und der 

Endkorrektur. Den Schülern blieb es dabei selbst überlassen, inwieweit die Anregungen 

der Berater aufgegriffen und umgesetzt wurden.  

Aus der Auswertung der Projekte ergeben sich einige Forderungen für eine erfolgreiche 

Schreibberatung: 

Als hinderlich für die Schreibberatung erachtet Blatt eine „präskriptiv-belehrende, eine 

ironische und eine Laisser-faire-Haltung“ der Berater (vgl. Blatt 2004, 59). Wichtig sei 

es, eine freundliche und ernsthafte Kommunikation zu den Schülern aufzubauen, ihnen 

zu schreibleitenden Zielen zu verhelfen und immer nur zu einzelnen bedeutsamen 

Aspekten Rückmeldung zu geben, die dann zu eigenständigen Überarbeitungen führen 

können. Vorschreibende Kritik und konkrete Korrekturvorschläge führten kaum zu 
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Verbesserungen (vgl. ebd., 52). Bedeutsam sei es, dass die Schüler lernen sich 

Schreibziele zu setzen und den Adressaten beim Schreiben zu berücksichtigen (vgl. 

Blatt 1998, 49).  

Um dies zu erreichen, plädiert Blatt dafür, den Text bei der Beratung mit den Augen 

eines Lesers zu sehen (vgl. ebd.). Mit diesem Grundsatz lehnt sie sich an Mechthild 

Dehn an, die in mehreren Beiträgen ein Umdenken im Korrekturhandeln von Lehrern 

fordert (vgl. z.B. Dehn 1991). Demnach soll ein Schülertext nicht von Beginn an „aus 

der pädagogischen Haltung eines Fortgeschrittenen“ (ebd., 40) betrachtet und korrigiert 

werden, sondern vielmehr aus der Haltung eines Lesers, dessen Ziel das Verstehen des 

Textes sei. Statt Fehler anzustreichen, könne der Leser dem Schreiber durch sinnvolles 

Nachfragen die Wirkung des Textes aufzeigen. 

Ein weiteres schreibdidaktisches Konzept, bei dem die Beratung über E-Mail erfolgt, ist 

die „Virtuelle Schreibkonferenz“ von Becker-Mrotzek. 

Der Ablauf ist vergleichbar mit den Projekten, die von Blatt durchgeführt wurden. Auch 

hier werden Schüler von Studierenden beim Schreiben beraten. Die Schreibberater 

erwerben im Rahmen eines Seminars fachliche Kenntnisse sowie praktisches Wissen 

zur Schreib- und Orthografiedidaktik (vgl. Becker-Mrotzek 2001). Während der 

Beratung geben die Studierenden dann den Schülern in Teams Rückmeldung zu den 

verschiedenen Ebenen des Textes. Sie „bearbeiten die Texte, indem sie 

Rechtschreibfehler kennzeichnen, korrigieren bzw. mit Hinweisen zur Selbstkorrektur 

versehen, Fragen zu unverständlichen Textstellen stellen, Formulierungsalternativen 

geben und den Text insgesamt ausführlich kommentieren“ (Becker-Mrotzek et al. 2004, 

189). Dazu werden einheitliche Korrekturzeichen verwendet.  

Ziel der Virtuellen Schreibkonferenz sei vor allem die Förderung der Fähigkeit zur 

Leserantizipation sowie der Revisionskompetenz (ebd. 190f.). Dies soll durch den 

authentischen Handlungsrahmen der Beratung ermöglicht werden. So handele es sich 

bei der Virtuellen Schreibkonferenz um eine kommunikative Schreibsituation, da die 

Texte der Schüler einen realen Leser haben, der den Text verstehen muss. Weiter stoße 

dieser Leser durch seine Rückmeldung die Auseinandersetzung mit dem Text und ggf. 

dessen Überarbeitung an (vgl. ebd.).    

Becker-Mrotzek stützt sein Konzept auf das Prinzip der „mäeutischen Korrektur“ 

(Becker-Mrotzek 2004, 113). Im Sinne eines „Geburtshelfers“ sei es die Aufgabe des 

Schreibberaters, dem Schüler zu seinem eigenen Text zu verhelfen. Dies bezeichnet 

Becker Mrotzek als oberstes Ziel der Schreibberatung (vgl. Becker-Mrotzek 2001, 12). 
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In dieser Funktion richtet der Berater gezielte Fragen an den Schreiber. Im Vordergrund 

sollte dabei die „positive Ermunterung“ (ebd., 2) der Schüler stehen. Auch in der 

Virtuellen Schreibkonferenz wird also der Blick nicht zuerst auf die Mängel des 

Schreibprodukts gerichtet, sondern auf das Können des Schülers und dessen 

Schreibabsicht (vgl. ebd.). Orientierung bietet dabei ein Kriterienkatalog (vgl. ebd. 12). 

Mit dem „Peer Tutoring“ von Gerd Bräuer soll ein drittes Konzept zur Schreibberatung 

in der Schule vorgestellt werden. Seit 2002 wurde diese Form der Schreibberatung, die 

auf einem Ansatz der amerikanischen Schreibpädagogik beruht, an mehreren Schulen 

erprobt (vgl. Bräuer 2007, 55). Im Gegensatz zu den vorangegangenen Projekten 

werden Lernende hier von anderen Lernenden beraten. Im Rahmen einer mehrwöchigen 

Ausbildung eignen sich die Tutoren Wissen über den Schreibprozess, Schreibstrategien 

und Ursachen von Schreibproblemen an. Zusätzlich erlernen sie Rückmeldestrategien 

und die Anwendung von Beratungsmethoden (vgl. ebd., 58f.).  

Bräuer unterscheidet in seinen Ausführungen die Begriffe „Textfeedback“ und 

„Schreibberatung“ (ebd., 57). Unter ersterem fasst er Rückmeldungen zu einem Text 

bzw. Formen des kooperativen Schreibens, wie Schreibkonferenz, Textlupe oder „Über-

den-Rand-hinaus-schreiben“. Das Textfeedback ermögliche den Erwerb von 

metakognitivem Wissen über die Phasen des Schreibens sowie die Entwicklung von 

Rückmeldekompetenz. Es bezieht sich auf einen vorliegenden Text oder eine einzelne 

Phase der Textproduktion. Wolle man hingegen die Schreibentwicklung des Lernenden 

fördern, so werde eine individuelle Schreibberatung benötigt, die den Schreiber im 

gesamten Textproduktionsprozess begleitet (vgl. ebd.). „Ziel ist hier nicht mehr nur die 

Verbesserung eines vorliegenden Textes, sondern die Optimierung des individuellen 

Schreibhandelns der Rat Suchenden und deren längerfristige Entwicklung als 

Schreibende.“ (ebd.) Diese Förderziele sollen über eine nicht-direktive Beratung 

erreicht werden. In deren Mittelpunkt stehe der Schreibberater, der als authentischer 

Leser auftritt. Durch offene Fragen und das Widerspiegeln von Textauffälligkeiten 

treten Tutor und Schreiber ins Gespräch (vgl. ebd.). Aufgabe des Schreibberaters sei es 

jedoch nicht, konkrete Handlungsvorschläge zu unterbreiten, sondern gemeinsam mit 

dem Lerner Handlungskonzepte zu entwickeln, wobei die Verantwortung für den Text 

betreffende Entscheidungen bei dem Lernenden verbleibe. An anderer Stelle bezeichnet 

Bräuer dieses Vorgehen auch als „minimalist tutoring“, das sich in die knappen Formeln 

„wir fragen, anstatt festzustellen“, „wir nehmen wahr, anstatt zu interpretieren“ und 

„wir antizipieren, anstatt vorzuschreiben“ zusammenfassen lässt (Bräuer 2005, 219f.). 
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Beratungsgegenstand beim Peer Tutoring sind in erster Linie die „higher order 

concerns“, beispielsweise der Gesamtaufbau des Textes oder die Eingrenzung der 

Schreibaufgabe. „Lower order concerns“, wie Grammatik und Orthografie, spielen eine 

untergeordnete Rolle (vgl. Schiller 2004, 185). 

An der PH Freiburg etablierte Bräuer ein Schreibzentrum, das zertifizierte 

Schreibberater ausbildet. Dieses bietet in erster Linie Studierenden ein 

Beratungsangebot, aber auch die Online-Schreibberatung von Schulklassen oder 

einzelnen Schülern ist hier möglich (vgl. Schiller 2004, 182ff.).  

Bräuer spricht sich  nicht nur für den Ausbau von Schreibzentren an Hochschulen aus, 

sondern fordert auch den Aufbau solcher Zentren an Schulen (vgl. Bräuer 2004). Das 

schulische Schreib- und Lesezentrum sei ein „Element fächerübergreifender 

Schreibentwicklung und -förderung“ (Bräuer 2005, 214), in dem auch die 

klassenübergreifende Schreibberatung einen Raum finden kann. 

 

2.3 Fazit des derzeitigen Forschungsstandes und Desiderata 

Als Fazit des derzeitigen Forschungsstandes sollen aus den obigen Darstellungen 

mögliche Erkenntnisse über eine effektive Schreibberatung abgeleitet und ungeklärte 

Fragen aufgezeigt werden. 

Bei der Betrachtung der ausgeführten Beispiele zur Schreibberatung wird deutlich, dass 

alle drei Konzepte sich gegen eine fehlerorientierte Korrektur wenden. Schreibberatung 

ist also mehr als eine Korrektur nach formalen Gesichtspunkten.  

Dehns Forderung, Schülertexte als interessierter Leser ernst zu nehmen, stellt demnach 

die Basis der Schreibberatung dar. Auffällig ist jedoch, dass dieser Grundsatz in den 

Konzepten jeweils mit einem anderen Begriff belegt ist. Während Blatt Dehns 

Begrifflichkeiten aufnimmt, wählt Becker-Mrotzek in diesem Zusammenhang den 

Ausdruck der mäeutischen Korrektur, Bräuer dagegen spricht von nicht-direktiver 

Beratung. Intendiert ist dabei jeweils das Prinzip der Hilfe zur Selbsthilfe.  

Verallgemeinernd lässt sich sagen, dass die Aufgabe des Schreibberaters zunächst die 

Untersuchung des entstehenden Textes ist. Dabei übernimmt er zum einen die Funktion 

des Lesers, der sich auf die Absichten des Schreibers und die Wirkung des Textes 

einlässt, zum anderen die Funktion des Beraters, der den Text nach bestimmten 

Kriterien analysiert und dessen Qualität bewertet. Aus dieser Bewertung greift der 

Berater zentrale Aspekte heraus, die er dem Schreiber rückmeldet. Er spiegelt sowohl 

die Perspektive des Lesers wider, als auch die Perspektive eines Experten. Die 
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Verantwortung für Textveränderungen verbleibt jedoch im gesamten Beratungsprozess  

beim Schreiber.  

Als wichtige Voraussetzung für eine förderliche Schreibberatung kann ein 

vertrauensvolles Verhältnis und eine freundliche Kommunikation zwischen Schreiber 

und Berater angesehen werden.  

Weiter wird in den obigen Beispielen deutlich, dass Beratungen hohe Anforderungen an 

den Beratenden stellen. Jeder Schreibberatung sollte daher eine Ausbildung zugrunde 

liegen.  

Unterschiedlich akzentuiert wird in den Schreibberatungsprojekten die Tiefe der 

Überarbeitung. Während Blatt und Bräuer den Überarbeitungsschwerpunkt auf die 

Makrostruktur des Textes legen, erachtet Becker-Mrotzek solche Revisionen als zu 

aufwändig (vgl. Becker-Mrotzek 2001, 13). Im Vordergrund der Virtuellen 

Schreibkonferenz stehen daher grammatische und stilistische Mängel (vgl. ebd.).  

Zur Klärung der Wirksamkeit der Schreibberatung im Schreibunterricht erweisen sich 

solche gegensätzlichen Ansichten in der didaktischen Forschung als Schwierigkeit.  

Offen bleibt die Frage, welchen Einfluss die Schreibberatung tatsächlich auf die 

Schreibkompetenz der Lernenden hat. So wird beispielsweise bei der Virtuellen 

Schreibkonferenz von einem Lernzuwachs der Schüler ausgegangen (vgl. Becker-

Mrotzek et al. 2004, 198), es liegen jedoch noch keine Auswertungsergebnisse vor, die 

diese Aussage genauer stützen können (vgl. Blatt 2004, 57).  

Es zeigt sich also, dass empirische Erkenntnisse über Wirkfaktoren in der 

Schreibberatung bisher in der Didaktik fehlen.  

An diesem Punkt soll nun die sich anschließende Untersuchung ansetzen. Beispielhaft 

soll überprüft werden, welche Elemente von Beratungshandlungen sich als förderlich 

und wirksam für den Schreibprozess von Schülern und die Textoptimierung erweisen 

können. 
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III Untersuchung studentischer Beratungshandlungen im Projekt 

„Modulare Sprachförderung an Hauptschulen“ 

Zunächst soll das Sprachförderprojekt, auf das sich die Untersuchung stützt, in seinem 

Aufbau und mit seinen Rahmenbedingungen ausführlich beschrieben werden. 

Anschließend werden die Fragestellungen der Untersuchung formuliert und  

Erläuterungen zur Auswahl der aus dem Projekt hervorgegangenen studentischen 

Beratungshandlungen gegeben. In einem weiteren Abschnitt werden die 

Analysekriterien der Untersuchung aufgezeigt und begründet. Der letzte Teil umfasst 

die Darstellung einer beispielhaften Analyse sowie die Ergebnisse der Untersuchung 

und deren Zusammenfassung.  

 

 

1 Projektbeschreibung 

In diesem Abschnitt wird der Aufbau des Projekts „Modulare Sprachförderung an 

Hauptschulen“ beschrieben. Dabei werden zunächst allgemeine Bedingungen und 

Erkenntnisinteressen aufgeführt, auf denen das Projekt basiert. Daraufhin wird erläutert, 

welche Personen an dem Projekt beteiligt sind und welche Aufgaben sie im Rahmen 

dessen übernehmen. Anschließend wird die Bedeutung des dem Projekt zugrunde 

liegenden Lerngegenstands dargestellt. Auch die Verankerung der Schreibaufgabe im 

Bildungsplan wird in diesem Zusammenhang thematisiert.  

 

1.1 Allgemeine Rahmenbedingungen   

Das Projekt „Modulare Sprachförderung an Hauptschulen“5 ist eine Kooperation 

zwischen dem „Institut für Deutsche Sprache und Literatur der Pädagogischen 

Hochschule Heidelberg“ und vier Mannheimer Hauptschulen. Die Einrichtungen stehen 

seit dem Schuljahr 2006/07 in Kontakt.  

Der Anstoß für dieses Projekt ging von den Schulen aus, die, aufgrund eines hohen 

Anteils von Schülern mit Deutsch als Zweitsprache, den Ausbau des Schulcurriculums 

im Bereich Sprachförderung anstreben. 

���������������������������������������� �������������������
� �Vgl. hierzu auch die Projektbeschreibung auf den Internetseiten des Forschungsverbunds Hauptschule 
der Pädagogischen Hochschulen in Baden-Württemberg unter http://www.forschungsverbund-
hauptschule.de (15.12.2010) 
�
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Gefördert wird das Projekt durch die Pädagogische Hochschule Heidelberg und den 

„Forschungsverbund Hauptschulen der Pädagogischen Hochschulen Baden-

Württembergs“. Das Projekt gliedert sich in die vier Bausteine Lesen/Leseverstehen, 

Schreiben/Textproduktion, Rechtschreiben und Wortschatz, die jeweils von einem 

Hochschullehrer koordiniert werden (vgl. Berkemeier/Bohl/Funke 2009, 159f.).  

Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist das Teilprojekt Textproduktion. In diesem 

Baustein wird die Fähigkeit zur Informationsentnahme und zur schriftlichen 

Zusammenfassung von Sachtexten gefördert. Das Projekt konzentriert sich 

ausschließlich auf eine Textart, um die Förderung spezifischer zu gestalten und die 

Evaluation zu erleichtern (vgl. ebd., 163). 

Es wurde ein Unterrichtskonzept (s. Kapitel III 1.5) entwickelt, das ab dem zweiten 

Halbjahr des Schuljahrs 2008/09 in mehreren Sprachförderkursen der vier Hauptschulen 

durchgeführt wurde. Zur Überprüfung der Lernfortschritte der Schüler wurde zu Beginn 

und zum Ende der Einheit je eine Testung durchgeführt. Die Differenz zwischen Pretest 

und Posttest soll die Wirksamkeit des didaktischen Arrangements aufzeigen.  

Schüler der 6. bzw. 7. Klasse wurden in kleinen Gruppen zu je acht bis zwölf 

Teilnehmern von entsprechend geschulten Förderlehrern betreut. Zusätzlich wurde 

jedem Sprachförderkurs eine Lehramtsstudentin des Faches Deutsch der Pädagogischen 

Hochschule Heidelberg als Schreibberaterin zugeordnet.  

Die Schreibberatung erfolgte über „die von der Pädagogischen Hochschule 

vorgehaltene internetbasierte Lernplattform ‚moodle‘“ (Berkemeier 2010, 221). 

Moodle6 bietet die Möglichkeit, Dokumente und Materialien online zur Verfügung zu 

stellen sowie die Möglichkeit zur Kooperation und Kommunikation über Foren und 

Messenger. Jedem Schüler wurde auf dieser Lernplattform ein persönlicher 

Arbeitsbereich eingerichtet, über den er mit der Schreibberatung in Kontakt treten und 

eigene Arbeitsergebnisse einstellen konnte. 

Die Bereitstellung eines Zeitplanes sowie verschiedener Übungsmaterialien für die 

Schüler diente der Vergleichbarkeit der verschiedenen Kurse.     

 

���������������������������������������� �������������������
� �Nähere Informationen zu moodle unter http://www.moodle.de �
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1.2 Projektziele und Erkenntnisinteressen 

Im Vordergrund des Projekts steht die Förderung der Schreibfähigkeiten der Schüler 

und dessen empirischer Nachweis. Fähigkeiten und Schwierigkeiten im Schreibprozess 

sollen diagnostizierbar werden (vgl. Berkemeier 2010, 222).   

Nach Berkemeier (vgl. ebd., 211) liegen die Erkenntnisinteressen in der „Wirksamkeit 

des didaktisch-methodischen Arrangements“, der „Verwendung von Visualisierungen“ 

und dem „Kohäsionsmittelgebrauch“ im Kontext der Sachtextzusammenfassung.  

Weiter sollen durch den Vergleich mit muttersprachlichen Schülern Erkenntnisse über 

das Schreiben von Schülern mit Deutsch als Zweitsprache gewonnen werden. 

Zusätzlich kann das Projekt der Professionalisierung der beteiligten Hauptschullehrer 

und Studierenden dienen.  

 

1.3 Projektbeteiligte 

Wie aus den obigen Ausführungen hervorgeht, sind an der Durchführung des Projekts 

vier Personengruppen beteiligt: die Projektverantwortlichen der Pädagogischen 

Hochschule, die Förderlehrer der Hauptschulen, Studierende in der Rolle als 

Schreibberater und die Hauptschüler mit Förderbedarf.   

Die Lehrpersonen wurden durch Fortbildungen vonseiten der Hochschule auf das 

Projekt vorbereitet. Sie erhielten fachwissenschaftliche und fachdidaktische 

Informationen zu den Inhalten und Methoden des Projekts, insbesondere zur Methode 

der Visualisierung sowie Instruktionen zur Projektdurchführung. Weiter wurden sie 

über die verfolgten Erkenntnisinteressen des Projektes informiert und konnten sich mit 

der Lernplattform „moodle“ vertraut machen.  

In ganz ähnlicher Weise verlief die Vorbereitung der Schreibberater auf das Projekt. 

Auch sie erhielten im Rahmen einer Vorbereitungsveranstaltung wichtige Informationen 

zum Projektablauf und erprobten anhand einzelner Schülerprodukte die Anwendung der 

vorgegebenen Beurteilungskriterien.  

Da es sich bei den Schreibberatern um Studierende des Faches Deutsch im 

Hauptstudium handelt, kann davon ausgegangen werden, dass grundlegende Kenntnisse 

zur Textproduktion und Schreibdidaktik vorhanden sind. Zu vermuten ist jedoch, dass 

für die meisten Studierenden das Projekt die erste Praxiserfahrung zur Begleitung und 

Beurteilung von Schreibprozessen darstellte.  



39�
�

Im Rahmen eines Seminars wurden die Studierenden auf das Projekt aufmerksam 

gemacht. Die Teilnahme an der Schreibberatung erfolgte dann auf freiwilliger Basis. 

Vorausgesetzt werden kann daher Motivation sowie Interesse an der Arbeit.  

Die Einbeziehung von Studierenden in das Förderprojekt bot zum einen die 

Möglichkeit, „die Lehrenden bei der individuellen Schreibberatung zu entlasten“ 

(Berkemeier 2010, 221) und zum anderen den Schülern ein Angebot für „einen zweiten 

kommunikativ eingebundenen Schreibanlass“ (ebd.). Die Studierenden sollten den 

Schülern nicht nur Hinweise zum Schreibprozess geben, sondern auch in einen 

persönlichen Austausch mit den Schülern eintreten. Die erste Kontaktaufnahme 

zwischen Schülern und Schreibberatern diente daher der gegenseitigen Vorstellung. 

Zusätzlich wurde den Schreibberatern empfohlen, die Sprachfördergruppe durch einen 

Besuch an der Schule auch persönlich kennen zu lernen.  

Die am Projekt teilnehmenden Förderschüler stammen zum überwiegenden Teil aus 

Familien mit Migrationshintergrund. Bei 80 bis 90 Prozent der Mannheimer 

Hauptschüler ist Deutsch nicht die Familiensprache (vgl. Berkemeier/Bohl/Funke 2009, 

160). Es hat sich gezeigt, dass in Bezug auf den Lerngegenstand 

Sachtextzusammenfassung eine Förderung bei allen untersuchten Hauptschülern 

angemessen erscheint (vgl. ebd., 165). Die Teilnahme am Sprachförderkurs ist für die 

Schüler verpflichtend. Zu vermuten ist daher, dass sich die motivationalen 

Voraussetzungen der Schüler stark unterscheiden.  

Jeder Schüler erhält zu Beginn des Projekts ein Arbeitsheft zum Sprachförderkurs. 

Dieses enthält zum einen die drei Primärtexte mit den entsprechenden 

Aufgabenformulierungen, sowie eine Einführung in die Benutzung der Lernplattform 

„moodle“ und Hilfestellungen und Übungen zur Erstellung von Abbildungen mit den 

Programmen „PowerPoint“ bzw. „Impress“. Auch die Vorgehensweise der 

Schreibberater wird erläutert.  

Zusätzlich finden die Schüler darin den Kriterienkatalog, der von den Schreibberatern 

im Beratungsprozess verwendet wird. Somit herrscht hier Beurteilungstransparenz. Das 

Vorgehen der Schreibberater wird genau erläutert. 
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1.4 Lerngegenstand des Projekts: Zusammenfassungen von Sachtexten zum 

Thema Mittelalter 

1.4.1 Bedeutung des Lerngegenstands für Hauptschüler  

Zusammenfassungen spielen in nahezu allen Lebensbereichen eine Rolle, so 

beispielsweise im öffentlichen oder privaten Bereich, wenn der Inhalt eines 

Zeitungsartikels wiedergegeben wird. Laut Berkemeier ist das schriftliche 

Zusammenfassen von Sachtexten insbesondere während der Schul- und Ausbildungszeit 

von großer Bedeutung (vgl. 2010, 213). Auch Becker-Mrotzek/Böttcher zählen 

Zusammenfassungen zu den zentralen Schreibaufgaben des Bildungswesens (vgl. 2006, 

171). Doch auch in vielen Berufen sei das Zusammenfassen eine wichtige Qualifikation 

(vgl. Berkemeier 2010, 213).  

Grundlegend für die Sachtextzusammenfassung sind, wie weiter oben dargestellt, die 

Entnahme von Informationen aus Texten, deren strukturierende Verarbeitung und die 

Versprachlichung durch den Schreiber. Gerade im Hinblick auf eine sich schnell 

wandelnde Wissensgesellschaft scheint dies eine wichtig Kompetenz darzustellen, da 

Zusammenfassungen eine geeignete Möglichkeit zur selbstständigen Wissensaneignung 

bieten.  

Die besondere Herausforderung beim Verfassen einer Sachtextzusammenfassung liegt 

in deren Doppelfunktion. Sie dient nicht nur dem Schreiber, sondern auch anderen 

Lesern als Zugang zum Gegenstand des Sachtextes.   

Für die Bewältigung einer solchen Schreibaufgabe erscheint auch die Auswahl 

angemessener Texte bedeutsam. Bei den im Projekt verwendeten Primärtexten handelt 

es sich um informierende Sachtexte zum Thema Mittelalter. Sie sind klar und 

sachlogisch strukturiert und enthalten genügend Informationen, die für das 

Gesamtverständnis des Textes nicht erforderlich sind. Diese Redundanzen können daher 

beim Verfassen der Zusammenfassung ausgelassen werden (vgl. Berkemeier 2010, 

219). Die Texte enthalten einige Fachwörter (z.B. Knappe, Kemenate oder Bader), 

deren Bedeutung sich jedoch aus dem Textzusammenhang erschließen lässt.  

Die Themen „Ausbildung eines Ritters“, „Leben auf einer Burg“ und „Berufe im 

Mittelalter“ erscheinen für Schüler einer sechsten Klasse altersgerecht. Auch eine 

Anknüpfung in den Sachfächern ist denkbar.  ��

Das Schreiben der Zusammenfassungen erfährt im Projekt eine funktionale Einbindung 

(vgl. Berkemeier 2010, 221). Die Schülertexte dienen der Erstellung eines Web-
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Lexikons, das für den Fachunterricht der Schule genutzt werden soll. Die Schüler 

schreiben also nicht nur für sich selbst, den Schreibberater oder den Lehrer, sondern 

insbesondere für andere Mitschüler. Die Notwendigkeit der Adressatenorientierung  

kann durch diese Funktion für den Schreiber ersichtlich werden. Die Bedingungen für 

eine motivierende Schreibaufgabe (vgl. Kapitel I 1.2) erscheinen folglich erfüllt, da das 

Schreiben zu einem sichtbaren Ergebnis (Erstellen des Web-Lexikons) führt und 

einsehbare Folgen hat (das Lexikon kann von Schülern im Unterricht zu 

Informationszwecken genutzt werden). 

Insgesamt erscheint der Lerngegenstand des Förderprojekts angemessen und bedeutsam 

für Hauptschüler. Die Förderung ermöglicht die Einübung der Entnahme von 

Informationen aus Texten und deren Versprachlichung und schafft somit eine 

Grundlage, entsprechende Anforderungen auch im Kontext der Ausbildung und des 

Berufs zu bewältigen. Es kann hier von einer Vorbereitung auf das Handeln in der 

Wissensgesellschaft gesprochen werden.  

 

1.4.2 Verankerung des Lerngegenstands im Bildungsplan 

Im Folgenden soll überprüft werden, inwieweit der Lerngegenstand des Projekts mit 

den Richtlinien des Bildungsplanes für die Haupt- und Werkrealschule des Landes 

Baden-Württemberg vereinbar ist. Dazu wird zunächst der Blick auf das Verständnis 

von Textproduktion gerichtet, das dem Bildungsplan zugrunde liegt.   

In den Bildungsstandards des Faches Deutsch spiegeln sich die drei Schritte des 

Schreibprozesses deutlich wider. So werden im Kompetenzfeld Schreiben die 

Teilhandlungen „Texte planen und erstellen“ sowie „Texte überarbeiten“ benannt (vgl. 

Bildungsplan Hauptschule/Werkrealschule 2004, 58f.). Bis zum Ende der Klasse 6 

sollen die Schüler in der Lage sein, Texte zu planen. Dazu gehört die Fähigkeit, Themen 

durch Brainstorming, Clustering und Mindmaping zu strukturieren, Fragen zu einem 

Thema stellen zu können und das Schreibziel und die Schreibsituation beim Schreiben 

zu berücksichtigen (vgl. ebd.). Weiter sollen die Schüler fähig sein, aus Stichwörtern 

einen Text zu erstellen und Ereignisse verständlich und in angemessener  Reihenfolge 

wiederzugeben. Die Überarbeitungskompetenz soll mithilfe weiterführender 

Kommentare und durch Schreibkonferenzen gefördert werden (vgl. ebd., 59). Im 

Überarbeitungsprozess können die Schüler zudem Wörterbücher verwenden. 
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Explizit kann der Lerngegenstand des Förderprojekts dem Kompetenzfeld 

„Lesen/Umgang mit Texten und Medien“ zugeordnet werden (vgl. ebd.). So sollen 

Hauptschüler bis zum Abschluss der Orientierungsstufe dazu befähigt werden, Texte zu 

verstehen und zu strukturieren (vgl. ebd.), d.h. sie sollen wichtige Textaussagen 

erkennen, Textstellen markieren, zu Textaussagen Stichwörterlisten erstellen und 

Fragen beantworten, Überschriften zu einzelnen Abschnitten formulieren und 

schließlich die Texte zusammenfassen können.  

Die Ausführungen verdeutlichen, dass Hauptschüler der 6. Klasse den Schreibprozess 

weitgehend eigenverantwortlich steuern und dessen Komplexität bewältigen können 

sollen. Interessant ist der Aspekt, dass Überarbeitungskompetenz mithilfe „fördernder 

Kommentare“ (ebd.) erworben werden soll. Hiermit findet der Einsatz von 

Schreibberatung Legitimation durch den Bildungsplan.  

Auch das Zusammenfassen von Texten wird ausdrücklich als zu erwerbende 

Kompetenz genannt. Fähigkeiten wie das Markieren wichtiger Textstellen, das Erstellen 

von Stichwörterlisten und deren Ausformulierung, stellen jedoch komplexe 

Anforderungen dar. Berkemeier macht darauf aufmerksam, dass solche Kompetenzen 

sich erst seit einigen Jahren in den Bildungsplänen widerspiegeln (vgl. Berkemeier 

2010, 212). Ausgelöst durch die PISA-Untersuchungen werde heute dem Textverstehen 

und der Wissensverarbeitung im Deutschunterricht verstärkt Bedeutung zugewiesen. 

Die didaktischen Erkenntnisse in diesem Bereich seien dagegen bisher wenig 

ausgeprägt. Auch das im Projekt verwendete didaktisch-methodische Arrangement 

muss daher auf seine Wirksamkeit hin überprüft werden.  

Entgegen den Richtlinien des Bildungsplanes erfolgt das Zusammenfassen der Texte im 

Projekt nicht auf der Grundlage einer Stichwortliste mit Zwischenüberschriften, sondern 

mithilfe einer Visualisierung. Dies wird im nächsten Abschnitt näher erläutert.  

 

1.5 Gliederung des Schreibprozesses in Teilprozesse und deren Begleitung 

Wie oben ausgeführt (vgl. Kapitel II 1.3.2.2), ist der Schreibprozess beim Verfassen von 

Sachtextzusammenfassungen sehr komplex.  

Im Sprachförderprojekt wird das Schreiben von Sachtextzusammenfassungen daher in 

mehrere Teilprozesse gegliedert, die vonseiten des Lehrers bzw. des Schreibberaters 

begleitet werden. Die einzelnen Arbeitsschritte, die zur Bewältigung der Aufgabe 

erforderlich sind, werden den Schülern durch eine Visualisierung transparent gemacht: 
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Die folgenden Ausführungen orientieren sich an der Darstellung der Teilprozesse nach 

Berkemeier (vgl. 2010, 219ff.).  

Zunächst müssen die Schüler die Wissenselemente aus dem Sachtext für sich selbst 

rekonstruieren und versprachlichen. Dies soll durch die Teilprozesse „Lesen“, 

„Unterstreichen“ und „Stichwörter formulieren“ ermöglicht werden. Die Lehrkraft 

erarbeitet gemeinsam mit den Schülern den Text, um möglichen Problemen des Lese- 

und Textverstehens entgegenzuwirken. Auf der Suche nach den wichtigsten 

Informationen des Textes werden die Schüler durch vorgegebene Leitfragen am Rand 

des Textes unterstützt. Die Schüler sollen diejenigen Wörter unterstreichen, die auf die 

Fragen antworten. Somit wird die Generierung von Stichwörtern erleichtert. Berkemeier 

(vgl. 2010, 219) verdeutlicht, dass typische Probleme des Stichwörter-Schreibens, wie 

z.B. das Abschreiben ganzer Sätze, durch dieses Vorgehen vermieden werden können.  

Anschließend werden mithilfe der Stichwörterliste Visualisierungen erstellt, die den 

Informationsgehalt des Primärtextes mit seinen Zusammenhängen bestmöglich 

widerspiegeln sollen. Der Teilprozess „Visualisieren“ übernimmt im Schreibprozess 

mehrere wichtige Funktionen. Durch das Erstellen der Visualisierung können sich die 

Schüler von den Formulierungen des Primärtextes lösen, gleichzeitig sich die 

inhaltlichen Zusammenhänge vergegenwärtigen und diese neu ordnen. Doch auch 

darüber hinaus zeigen sich positive Effekte des Visualisierens: 

Abb. 2: „Lesezeichen“: Visualisierung der Teilprozesse des Schreibprojekts (Arbeitsheft Schreibförderung) 
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Es deutet sich an, dass gute Visualisierungen nicht nur die mentale Repräsentation der Inhalte 
unterstützen, sondern – quasi als Schreibplan – auch die Planung der Sachtextzusammenfassung 
und sogar die Überführung der Inhalte in verständliche, kohäsionsintensive Formulierungen. 
(Berkemeier 2010, 220) 

In dieser Phase des Schreibprojekts nehmen die Schüler erstmals Kontakt zu ihren 

Schreibberatern auf. Um inhaltliche Fehler in den Visualisierungen – und damit auch in 

den Texten –  zu vermeiden, werden die Produkte von den Studierenden beurteilt. Falls 

notwendig, geben sie Hinweise zur Überarbeitung.  

Anschließend können die Schüler mit der Textproduktion beginnen. Für den Teilprozess 

„Formulieren“  sollen die Schüler die Visualisierungen nutzen. Die erste Textversion 

wird von den Schreibberatern kommentiert. Mithilfe eines Kriterienrasters geben sie 

den Schülern Überarbeitungshinweise. Diese sollen die Schüler zum „Überarbeiten“ 

der Texte auffordern, was den letzten Teilprozess des Projektes darstellt. Schreibberater 

und Schüler treten in einen kontinuierlichen Austausch über den Text. Wurden alle 

Überarbeitungsvorschläge bearbeitet, beendet die Schreibberaterin die Arbeit am Text. 

Die Endversion wird gespeichert und steht für eine Weiterverwendung im Unterricht 

zur Verfügung.  

Die Gliederung des Schreibprozesses in Teilprozesse führt zur Entstehung eines 

umfangreichen Datenkorpus, bestehend aus Unterstreichungen, Stichwörtern, 

Visualisierungen, Beratungshinweisen und mehreren Textversionen, das für die 

Evaluation des Projekts verwendet werden kann.  

 
 

2 Auswahl der Beratungshandlungen und Fragestellungen der 

Untersuchung 

Die Darstellung des Forschungsstandes zum Thema Schreibberatung macht deutlich, 

dass ein Desiderat besteht, die Wirksamkeit von Beratungshandlungen in spezifischen 

Unterrichtssituationen zu untersuchen und daraus Schlussfolgerungen über die 

lernförderliche Gestaltung von Schreibberatungen abzuleiten.   

Die folgende Untersuchung verfolgt daher den Zweck herauszufinden, wie effektiv 

Lehramtsstudenten des Faches Deutsch im Kontext des Schreibens von 

Sachtextzusammenfassungen Beratungshandlungen durchführen können.  

Für die Untersuchung stehen die Projektergebnisse aus den 16 Sprachförderkursen des 

Schuljahres 2009/10 zur Verfügung. Das Untersuchungskorpus umfasst die 
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Endversionen der Visualisierungen und die Textversionen der Förderschüler, sowie die 

Beratungshandlungen der Studierenden.  

Es können die Beratungshandlungen von zehn Studierenden herangezogen werden. In 

sechs Kursen wurden keine Texte verfasst bzw. die Arbeit an den Texten nicht 

abgeschlossen. Somit stehen hier keine Daten für die Auswertung zur Verfügung. Pro 

Schreibberater wurden ein bis zwei Schüler ausgewählt. Folglich werden insgesamt 18 

Schreibberatungen untersucht, in denen zusammen genommen 180 Beratungshinweise 

und 87 Textversionen entstanden sind.  

Die Nummerierung der Beratungshinweise, Visualisierungen und Textversionen dient 

dem Wiederauffinden innerhalb des Korpus. Mit römischen Ziffern wird die Nummer 

der Schreibberatung angegeben, arabische Ziffern kennzeichnen aufsteigend die 

Nummer der Visualisierung, Textversion und Beratungshandlung. Nach jedem Zitat 

wird die entsprechende Nummer in Klammern angegeben. Da die Beratungshinweise 

und Texte originalgetreu übernommen werden, enthalten sie teilweise orthografische 

und grammatische Fehler. Die Formatierung wurde teilweise an den Fließtext 

angepasst.  

Alle untersuchten Daten befinden sich mit Nummerierung als Anlage auf der 

beigelegten CD-Rom.  

Da die Wahrung der Anonymität hohe Priorität hat, wurden jegliche Namen von 

Schülern und Studierenden in den Beratungshinweisen und Texten entfernt.  

Es muss darauf hingewiesen werden, dass es sich bei der Untersuchung um eine 

qualitative Analyse handelt, die Einzelphänomene herausgreift, die im Idealfall 

Tendenzen einer wirksamen Schreibberatung aufzeigen können. Aussagekraft und 

Gültigkeit der Analysen bleiben jedoch aufgrund zahlreicher Einflussgrößen beschränkt.  

Die übergeordnete Fragestellung der Untersuchung lautet: Was ist effektive 

Schreibberatung? D.h.: Wie müssen Beratungshandlungen gestaltet werden, damit sie 

zu erfolgreichen Überarbeitungen und Textoptimierungen führen?  

Daraus sollen allgemeine Grundsätze für die Gestaltung von Beratungshandlungen in 

der Schule abgeleitet werden. Dies verdeutlicht, dass die Untersuchung den Blick nicht 

nur auf die durchgeführten Beratungshandlungen richten kann, sondern auch deren 

Auswirkungen, die unterschiedlichen Textversionen und Überarbeitungen der Schüler, 

berücksichtigen muss. Der Erfolg der Schreibberatung wird an der Qualität der 
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Schülertexte gemessen. Die Kriterien der Analyse werden im nächsten Kapitel 

ausführlich dargelegt. 

Die folgenden Erkenntnisinteressen stehen im Mittelpinkt der Untersuchung:  

·  Welche Auswirkungen haben die Beratungshandlungen auf das Überarbeiten und 

die Textoptimierung? Auf welchen Ebenen werden Überarbeitungen durch Beratung 

ausgelöst? 

·  Welche Fähigkeiten und Defizite werden hinsichtlich der Beratungskompetenz der 

Studierenden erkennbar? 

·  Lassen sich bestimmte Beratungsstrategien erkennen? Welche Strategien erweisen 

sich als wirksam? 

 

 

3 Analysekriterien 

Um die Wirksamkeit einer Beratungshandlung zu überprüfen, ist es unumgänglich, den 

Schülertext sowohl vor dem Beratungsprozess als auch nach dem durch die 

Beratungshinweise initiierten Überarbeitungsprozess zu betrachten und zu vergleichen. 

Dabei soll unter anderem ermittelt werden, auf welchen Ebenen des Textes die 

Schreibberater Überarbeitungen anregen. 

Zusätzlich wird die Endversion der erstellten Visualisierung untersucht, da die dortige 

Abbildung des Propositionsgefüges des Primärtextes eine wichtige Voraussetzung im 

Beratungsprozess darstellt. 

Die Schreibberater orientieren sich, wie bereits ausgeführt, im Beratungsprozess an 

zwei Beurteilungsrastern. Diese stehen auch den Schülern zur Verfügung. Sie können 

Orientierung im Schreibprozess bieten sowie die Beratungskriterien transparenter 

werden lassen. 

Das Beurteilungsraster für Sachtextzusammenfassungen (s. Tab. 1) gliedert sich in vier 

Bereiche (Orthografie/Grammatik, Inhalt, Sprache, Aufbau), die mit unterschiedlichen 

Farben gekennzeichnet werden. Die Schreibberater sollen in einem Beratungsschritt 

jeweils nur einen der vier Bereiche thematisieren. Sie sind aufgefordert, die im Raster 

vorgegebene Reihenfolge und Farben einzuhalten und nur ca. drei 

Überarbeitungshinweise pro Beratungsschritt zu formulieren. 
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1.) Grammatik- 
und Orthografie  

 kommentarlos verbessern:  

Flexionsfehler  

Satzbaufehler  

Rechtschreibfehler 

Zeichensetzungsfehler 

2.) Inhalt  

Sind die wesentlichsten Informationen enthalten, um einem gleichaltrigen Mitschüler 
einen groben Überblick zu vermitteln? (Lücken?) 

Sind überflüssige Informationen zu tilgen? (Erfundenes? Missverständliches?)  

Sind die Einzelinformationen in eine logische Reihenfolge gebracht? 

3.) Sprache  

Werden treffende Substantive, Adjektive und Verben benutzt?  

Werden ggf. zusammenfassende Oberbegriffe gefunden?  

Werden die Informationen verständlich verknüpft  
(z. B. durch Substitution, Verweis- und Verknüpfungsmittel)?  

Werden Zeitformen so verwendet, dass es den Leser nicht irritiert?  

Ist der verwendete Stil sachlich/schriftsprachlich?  

Wird ggf. indirekte Rede verwendet? 

4.) Aufbau  
 Gibt es eine passende Überschrift?  

Stimmen innere und äußere Gliederung (Absätze) überein? 

Tab. 1:  Beurteilungsraster für Sachtextzusammenfassungen (Arbeitsheft Schreibförderung) 

Es liegt nahe, dass dieses vorgegebene Raster auch Grundlage der Untersuchung ist. 

Zunächst wird überprüft, inwieweit die erste Version der Sachtextzusammenfassung 

eines Schülers den Kriterien des Rasters gerecht wird. Anschließend soll untersucht 

werden, wie die Berater mit Mängeln in den verschiedenen Bereichen umgehen und es 

sollen verschiedene Beratungstendenzen aufgezeigt werden. Der Bereich 

Grammatik/Orthografie wird dabei nicht thematisiert, da Mängel in diesem Bereich 

kommentarlos verbessert werden sollen. 

Neben dem Kriterienraster wurden den Studierenden zusätzlich Ratschläge zum 

Verfassen von Überarbeitungshinweisen an die Hand gegeben. Diese stützen sich auf 

eine Untersuchung studentischer Überarbeitungshinweise in einem vergleichbaren 

Schreibprojekt mit Hauptschülern (vgl. Geigenfeind 2006). Die Ergebnisse dieser 

Arbeit wurden in Beratungsmaximen für zukünftige Schreibberater überführt (s. Abb. 

3). 



48�
�

 

Abb. 3:�Ratschläge zum Verfassen von Überarbeitungshinweisen (nach Geigenfeind 2006) 

In der Untersuchung soll überprüft werden, inwieweit diese Ratschläge von den 

Studierenden für die Beratungstätigkeit genutzt wurden. Zu klären ist weiter, ob die 

Umsetzung der Hinweise zu einer wirksamen Beratung führt oder ob eine Modifikation 

dieser Ratschläge vorgenommen werden muss. 

Es ist unumgänglich, dass in der Untersuchung gute Beratungen positiv hervorgehoben 

und schwächere zur Ableitung von Verbesserungsvorschlägen oder zum Aufzeigen 

besonderer Probleme genutzt werden. Dies soll jedoch nicht die Leistungen der Berater 

schmälern. Zu bedenken ist, dass es sich um Studierende handelt, die sich selbst noch in 

einem Lernprozess befinden.   

 

 

 

 

Ratschläge zum Verfassen von Überarbeitungshinweisen  

1. Die Lesekompetenzen und damit das Textverständnis der SchülerInnen können eher unter dem 
Durchschnitt liegen. Auch sollte nicht von einer allzu großen Lesebereitschaft ausgegangen 
werden. 

Das heißt: 

·  Die schriftlichen Ausführungen auf ein Minimum beschränken. 
·  Sehr klar und unmissverständlich formulieren: kurze Sätze und lieber zu viele als zu 

wenige Kohäsionsmittel verwenden.  
 
 

2. Verdeutliche die Notwendigkeit sowie den Sinn und Zweck einer Überarbeitung!    

3. Formuliere die Überarbeitungsvorschläge verständlich und verbindlich! Gib genaue 
Handlungsanweisungen oder mehrere Lösungsvorschläge! 

4. Gib eine konkrete Hilfestellung! Hilfreich kann das Aufzählen von Synonymen sowie das 
Vorformulieren von Alternativsätzen sein. 

5. Verwende in den Erklärungen keine Fachbegriffe bzw. verweise nicht auf Zusammenhänge, die 
der/die SchülerIn möglicherweise nicht kennt! 

6. Achte darauf, dass die didaktische Reduktion nicht zu falschen Erklärungen führt! 

7. Achte darauf, dass für die SchülerInnen die Funktionalität ersichtlich ist, wenn für die 
Überarbeitung Textsortennormen relevant sind! Vermeide die Einforderung von Ratschlägen 
ohne jegliche Begründung! 

8. Lobe gezielt und widerspruchsfrei! 

9. Verweise die SchülerInnen nicht an die LehrerInnen! 
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4 Analyse der Beratungshandlungen 

Im Folgenden wird die Analyse und Bewertung einer Beratung ausführlich dargestellt. 

Damit soll gezeigt werden, wie die Ergebnisse gewonnen wurden und wo 

Schwierigkeiten bei der Bewertung lagen.  

Im Anschluss erfolgt die Darstellung der Ergebnisse der durchgeführten Analysen unter 

ausgewählten Gesichtspunkten.  

Zuletzt wird auf auffällige Einzelbeobachtungen der Untersuchung eingegangen. 

 

4.1 Exemplarische Analyse: Schreibberatung I 

Grundlage der Schreibberatung I ist der Primärtext „Wie man Ritter wurde“. Beim 

Schreiber handelt es sich um einen männlichen Schüler, bei der Beratungsperson um 

eine weibliche Studierende. 

Die Sachtextzusammenfassung wurde viermal überarbeitet. Folglich liegen fünf 

Textversionen und vier Beratungshandlungen vor. 

 

4.1.1 Visualisierung 

Die Endversion der erstellten Visualisierung des Schülers spiegelt durch die 

Makrostruktur des Zeitstrahls sowohl die inhaltliche als auch die zeitliche Abfolge des 

Primärtextes wider. Die Begriffe des textimmanenten Dreischritts 

Edeljunge/Knappe/Ritter wurden richtig in die Struktur eingeordnet. Die im Text 

genannten Altersangaben und das ausgewählte Bildmaterial wurden ebenfalls passend 

zugeordnet. Die Textfelder geben die Propositionen des Primärtextes zum größten Teil 

wieder und sind ökonomisch formuliert. Einige Ergänzungen bzw. Konkretisierungen 

wären jedoch noch möglich. So bleiben beispielweise die Aufgaben des Knappen sehr 

unkonkret („lernen“, „Mutproben“, „viel üben“). Dementsprechend werden bei der 

Aufgabenbeschreibung des Ritters „Witwen“ und „alte Leute“ als Schutzbefohlene 

benannt, nicht jedoch Waisen und Kranke.  

Wird die Visualisierung vom Schüler für den Schreibprozess verwendet, werden diese 

Propositionen vermutlich auch in der Zusammenfassung fehlen.  

 

4.1.2 Analyse der ersten Textversion 

Die erste Textversion des Schülers umfasst 47 Wörter, die sich auf vier Sätze verteilen. 

Damit handelt es sich um eine vergleichsweise kurze Zusammenfassung.  
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�
Abb. 4: Erste Version der Sachtextzusammenfassung 

�

Der Schüler gibt die Informationen aus der Visualisierung in logischer Reihenfolge und 

nahezu vollständig wieder. Es werden keine zusätzlichen Propositionen hinzugefügt. 

Nicht deutlich wird im Text allerdings die Ernennung des Knappen zum Ritter. Auch 

die Aufgaben des Knappen und des Ritters bleiben, wie schon in der Visualisierung, 

unvollständig. Die Aufgaben des Edeljungen werden dagegen doppelt benannt („[…] er 

muss den Ritter dienen. Er muss den Ritter dienen und in helfen.“). 

Auf sprachlicher Ebene weist der Text deutliche Auffälligkeiten auf (Orthografie, 

Flexion, Syntax). Auch verwendet der Schüler keine einheitliche Zeitform. Die 

Tempuswechsel sind nicht funktional.  

Weiter ist der Text durch einen parataktischen Satzbau geprägt. Zwei Sätze sind 

unvollständig. So fehlt im dritten Satz der Infinitiv zum Modalverb müssen. Im letzten 

Satz fehlt das Subjekt.  

Kohäsionsmittel werden vom Schüler kaum eingesetzt. Mehrmals wird die Pro-Form er 

verwendet. Zu Beginn des Textes wird dieses Mittel jedoch ohne Bezugswort eingeführt  

(„Mit 7 Jahre wurde man Edeljunge er muss den Ritter dienen.“). Hier findet ein 

Wechsel vom Passiv ins Aktiv statt. Es ist nicht ersichtlich, auf wen sich die Pro-Form 

bezieht.  

Die verwendeten Symbolfeldausdrücke sind wenig aussagekräftig. Zusätzlich ist der 

Text  stark von Wiederholungen geprägt („Mit 7 Jahre […]“, „Mit 14 Jahren […]“, „Mit 

21 Jahren […]“).  

Eine äußere Gliederung durch Absätze ist nicht vorhanden. Die Überschrift der 

Zusammenfassung hebt sich durch Unterstreichung vom Fließtext ab. Sie wurde vom 

Primärtext übernommen. Allerdings kommt es zu einer anderen Akzentuierung. 

Während in der Überschrift des Ausgangstextes der personaldeiktische Ausdruck  man 

verwendet wird, benutzt der Schüler in der Zusammenfassung den Symbolfeldausdruck  

Mann. Diese Verwendung ist ungewöhnlich, semantisch jedoch durchaus möglich, da 

die Ausbildung zum Ritter allein von Männern durchlaufen werden konnte. Fraglich ist, 

ob diese Akzentuierung bewusst ausgeführt wurde.  
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4.1.3 Analyse der durchgeführten Beratungshandlungen 

Die erste Beratungshandlung der Schreibberaterin besteht aus zwei 

Überarbeitungshinweisen (s. Abb. 5). Flexions- und Orthografiefehler wurden 

kommentarlos verbessert. Die Schreibberaterin orientiert sich also am vorgeschlagenen 

Beurteilungsraster für Sachtextzusammenfassungen. Sie gibt pro Beratungsschritt 

höchstens drei Hinweise und benutzt die vereinbarten Farben, die die verschiedenen 

Überarbeitungsbereiche kennzeichnen. Allerdings arbeitet sie die drei Bereiche Inhalt, 

Sprache und Aufbau nicht nacheinander ab, sondern gibt parallel zu mehreren 

Bereichen Hinweise. 
 

�

Abb. 5: Beratungshandlung 1 

Der erste Hinweis der Beraterin bezieht sich auf die fehlenden inhaltlichen 

Propositionen, der zweite auf die Wiederholung von Satzanfängen. Sie benennt 

zunächst das Problem und formuliert anschließend eine Handlungsanweisung in Form 

einer Frage. Die Hinweise wirken bestimmt, aber gleichzeitig freundlich.  

Zur Bearbeitung des ersten Hinweises muss der Schüler vermutlich den Primärtext 

heranziehen, da die Informationen nicht in seiner Visualisierung sichtbar werden. Dies 

birgt die Gefahr, dass sich die Überarbeitung stark am Ausgangstext orientiert.  

Dies ist jedoch hier nicht der Fall. Der Schüler ergänzt weitere Aufgaben des Knappen 

(„[…] schwimmen üben und kämpfen üben“) und des Ritters („[…] und kranken zu 

kümmern“). Damit bleiben jedoch immer noch einzelne Aufgaben unberücksichtigt.  

Durch den Hinweis zu den Satzanfängen kommt es zu Verknüpfungen mit den 

Konnektoren dann sowie und.  

Die Schreibberaterin scheint mit diesen Überarbeitungen einverstanden und geht zur 

nächsten Beratungshandlung über.  

Diese besteht aus jeweils einem Hinweis zu einem der drei Überarbeitungsbereiche (s. 

Abb. 6).  
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Abb. 6: Beratungshandlung 2 

 

Durch Rückfragen weist die Schreibberaterin auf weitere fehlende Propositionen bzw. 

unklare Formulierungen hin. Zusätzlich macht sie den Schüler auf die wechselnde 

Tempusverwendung aufmerksam. Dem Schüler wird bei der Überarbeitung ein gewisser 

Handlungsspielraum überlassen, da er sich selbst für eine Zeit entscheiden kann. 

Der Hinweis zur Überschrift bezieht sich auf die formale Gestaltung des Textes. Der 

Schüler reagiert auf diese Frage mit der Wahl einer angemessenen Schriftgröße.  

Dagegen führt der zweite Beratungshinweis zu keiner stimmigen Überarbeitung des 

Textes. Nicht das Tempus der Verben wird vereinheitlicht, sondern die Verben selbst 

werden vom Schüler verändert (s. Tab. 2).  
  
 

Textversion 2 Textversion 3 

Mit 7 wurde man Edeljunge keine Veränderung 

er muss den Ritter dienen er diente den Ritter dienen  

Er muss dem Ritter dienen und ihm helfen Er hilf dem Ritter zu dienen und ihm helfen. 

Dann mit 14 Jahren wurde er ein Knappe Dann mit 14 Jahren ist er ein Knappe 

er muss viel lernen und Mutproben […] er sehr fiel lernen und Mutproben […] 

Und mit 21 Jahren musste alte Leute […] keine Veränderung 

Tab. 2: Vergleich der Verbformen in Textversion 2 und 3 

Zu vermuten ist, dass dieser Hinweis für den Schüler nicht eindeutig war. Von der 

Schreibberaterin wurden alle finiten Verbformen im Text unterstrichen. Dabei handelte 

es sich um die zwei Verben muss/musste und wurde. Denkbar ist, dass der Schüler den 

Hinweis nicht auf die Zeitform der Verben, sondern auf die Wiederholung der gleichen 

Wörter bezog. Wie bei den Satzanfängen in der ersten Überarbeitung, lässt er je einmal 

die Form stehen und versucht die anderen zu verändern. Im zweiten und dritten Satz 

ersetzt der Junge das Modalverb müssen durch ein Vollverb, löst jedoch die vorherige 

Infinitiv-Konstruktion nicht auf. Im fünften Satz wird das Verb getilgt. Damit entsteht 

ein unvollständiger Satz. 
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In der folgenden Beratungshandlung legt die Schreibberaterin nun das Tempus fest (vgl. 

Abb. 7). Nicht der Schüler hat sich für die Zeitform entschieden, sondern die 

Schreibberaterin.  
 

�

Abb. 7: Beratungshandlung 3 

Der Hinweis zu den inhaltlichen Propositionen, der vom Schüler bisher nicht 

berücksichtigt wurde, wird von der Schreibberaterin modifiziert. Die Fragen werden um 

eine Handlungsanweisung ergänzt.  

Der dritte Beratungshinweis wirkt irritierend. Die Schreibberaterin versucht, den 

Schüler auf die unverbundene Aneinanderreihung von Hauptsätzen bzw. fehlende 

Interpunktion aufmerksam zu machen („Du hast sehr lange Sätze.“). Sie verwendet in 

ihrem Hinweis die gegensätzlichen Begriffe „trennen“ und „verbinden“. Für einen 

unerfahrenen Schreiber kann dies zu einer Irritation führen, da eine Satzverknüpfung 

durch eine Konjunktion wie und nicht zu einem kürzeren Satz führt. Auch ist dieser 

Überarbeitungshinweis eher der sprachlichen Gestaltung  zuzuordnen, sollte also in 

grüner Farbe gekennzeichnet werden. 

Die sich anschließenden Überarbeitungen führen zu einer deutlichen Veränderung des 

Textes. Am auffälligsten ist die Strukturierung des Textes in Absätze, die zu einer 

Übereinstimmung von innerer und äußerer Gliederung führt. Hier erfolgt eine 

eigenständige Überarbeitung, die nicht von der Schreibberaterin initiiert wurde.  

Auch inhaltlich kommt es zu Verbesserungen. Der Hinweis der Schreibberaterin bezieht 

sich ausschließlich auf die Aufgaben des Ritters. Zusätzlich werden jedoch auch die 

anderen Aufgabenbeschreibungen überarbeitet. So wird beispielsweise die Dopplung im 

Abschnitt „Edeljunge“ getilgt. Bemerkenswert ist weiter die Aufgabenbeschreibung des 

Knappen (s. Tab. 3). 
 

Textversion 3 Textversion 4 

Er sehr viel lernen und Mutproben und 
schwimmen üben und kämpfen üben.�
 

er musste fiel lernen wie man jagt und mit Fäuste 
zu kämpfen schwimmen üben und feile Mutproben 
zu bestanden hat. 

Tab. 3: Vergleich Aufgabenbeschreibung des Knappen in Textversion 3 und 4 
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Anstelle der Aneinanderreihung einzelner Aufgaben, entsteht nun ein Satz mit Prädikat 

und Verknüpfungsmitteln. Durch eine Aufzählung wird näher bestimmt, was der 

Knappe erlernen muss.  

Auch vereinheitlicht der Schüler in diesem Überarbeitungsschritt das Tempus des 

Textes. Es wird nun durchgehend das Präteritum verwendet.  

Interessant ist auch eine weitere Beobachtung. Die Schreibberaterin verbesserte in der 

Überschrift kommentarlos „Mann“ zu „man“. Der Schüler macht diese Korrektur nun 

wieder rückgängig. Unklar bleibt, ob der Schüler damit tatsächlich etwas ausdrücken 

will. Durch eine kurze Nachfrage der Schreibberaterin könnte dies leicht ermittelt 

werden. Der Ausdruck bleibt im Folgenden bis zur Endversion erhalten.  

Der dritte Überarbeitungshinweis der Schreibberaterin wird vom Schüler nicht 

aufgenommen. Daher konkretisiert sie diesen Tipp im Folgenden (s. Abb. 8). 
 

�
Abb. 8: Beratungshandlung 4�

Diese Handlungsanweisung ist eindeutiger und konkreter. Auch wird sie nun durch die 

farbliche Gestaltung dem sprachlichen Bereich zugeordnet. Dem Schüler wird 

aufgezeigt, dass die Sätze durch Interpunktion verkürzt werden können. Es erscheint 

sehr sinnvoll, dass diese Zeichensetzungsfehler nicht, wie im Beurteilungsraster 

empfohlen, von der Schreibberaterin korrigiert werden, sondern diese 

Überarbeitungsmöglichkeit dem Schüler überlassen wird, da damit ein Nachdenken 

über den Satzbau ausgelöst wird. Der Hinweis führt nun zu einer normgerechten 

Zeichensetzung.  

Mit dieser letzten Überarbeitung beendet die Schreibberaterin die Arbeit am Text.  

 

4.1.4 Bewertung des Endprodukts und der Beratung 

Die Schreibberatung führte im vorliegenden Fall zu deutlichen Veränderungen des 

Textes. Die Endversion des Schülers umfasst nun 64 Wörter, die sich auf sechs Sätze 

verteilen (s. Abb. 9). 
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Abb. 9: Endversion der Sachtextzusammenfassung 

Inhaltlich ist der Text angemessen und sinnvoll aufgebaut. Er kann einem gleichaltrigen 

Schüler einen Überblick über die Informationen des Primärtextes geben, auch wenn 

einzelne Aufgaben des Knappen und Ritters unberücksichtigt bleiben. Durch die 

formale Gestaltung des Textes wird dem Leser nun das Verstehen erleichtert.   

Zusätzlich haben sich auf sprachlicher Ebene Änderungen ergeben.  

Der Schüler verwendet ein einheitliches Tempus7 und der Stil wurde durch eine 

abwechslungsreichere Wortwahl verbessert. Dagegen hat sich die Komplexität der 

syntaktischen Strukturen des Textes kaum verändert. 

Verknüpfungen auf der Textoberfläche erfolgen hauptsächlich durch die Konjunktion 

und, sowie durch die Pro-Form er. Dieses Kohäsionsmittel bleibt jedoch, wie schon in 

der ersten Textversion, ohne Bezugswort. Ungewöhnlich für einen schriftlichen Text ist 

auch das Kohäsionsmittel und am Satzanfang.   

Diese Beobachtungen verdeutlichen, dass die inhaltliche und formale Gestaltung des 

Textes angemessen ist, im Bereich der sprachlichen Gestaltung jedoch eine Fortsetzung 

der Beratung durchaus möglich wäre.  

Die Analyse der Beratungshandlungen zeigt, dass die Studentin für die 

Beratungstätigkeit sowohl die Vorgaben aus dem Beurteilungsraster für 

Sachtextzusammenfassungen als auch Geigenfeinds Überarbeitungsratschläge (s. o.) 

gewinnbringend umsetzt.  

Die Beratungshandlungen der Schreibberaterin führen zu Überarbeitungen auf 

unterschiedlichen Ebenen der Textstruktur. Korrekturen (Orthografie, Syntax) werden 

in erster Linie von der Beraterin selbst durchgeführt, vereinzelt jedoch auch 

���������������������������������������� �������������������
� � Die Präsensform im vierten Satz des Textes stammt nicht vom Schüler, sondern wurde von der 
Schreibberaterin bei der Endkorrektur fälschlicherweise ergänzt.  
�
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eigenständig durch den Schüler. Auch Redigierungen sind vorhanden. Durch 

inhaltliches Nachfragen der Schreibberaterin werden Propositionen ergänzt und 

modifiziert. Die häufigste ausgelöste Revisionsform ist jedoch die Verbesserung. Durch 

abwechslungsreiche Satzanfänge, die Anpassung der Zeitformen und die Veränderung 

der Zeichensetzung wird der Text verständlicher und wirksamer.   

Die Beratungshandlungen zeichnen sich durch klare Formulierungen, eine 

Problembenennung sowie konkrete Hilfestellungen bzw. Handlungsanweisungen zur 

Problembehebung aus. Durch die nachträgliche Konkretisierung einzelner Hinweise 

führten letztlich alle Beratungshandlungen zu einer Überarbeitung des Textes.  

Besonders hervorzuheben ist, dass die Beratung auch zu eigenständigen Revisionen des 

Schülers, d.h. Revisionen, die nicht durch die Beraterin ausgelöst wurden, (z.B. 

Gliederung des Textes in Sinnabschnitte) führte. Möglich wird dies durch den 

Handlungsspielraum, den die Schreibberaterin dem Schüler überlässt. Sie spiegelt dem 

Schüler Auffälligkeiten wider, die beim Lesen des Textes deutlich werden. Bei den 

Überarbeitungsvorschlägen handelt es sich somit tatsächlich um Vorschläge und nicht 

um rigide Vorschriften.  

Insgesamt wurde der Text durch den Beratungsprozess deutlich kohärenter und 

schriftsprachlicher. Daher kann hier von einer wirksamen Schreibberatung gesprochen 

werden.  

 

 

4.2 Darstellung der Analyseergebnisse  

4.2.1 Tiefe der durch Beratung initiierten Revisionen  

Im Folgenden soll überprüft werden, auf welchen Ebenen des Textes die Schreibberater 

Überarbeitungen anregen. Dabei wird das terminologische Modell von Baurmann/ 

Ludwig verwendet (vgl. Kapitel II 1.2.1.3). Die Überarbeitungshinweise der 

Studierenden werden nach der Art der intendierten Revision klassifiziert (vgl. hierzu 

auch Geigenfeind 2006, 5f.) Zusätzlich wird angegeben, ob der Beratungshinweis zu 

einer erfolgreichen Überarbeitung führt.  

Es ist darauf hinzuweisen, dass einige der Hinweise nicht klar zu deuten sind. Die 

Grenzen zwischen Verbesserungen und Redigierungen erscheinen teilweise fließend. 

Die folgende Klassifikation kann daher nur Tendenzen aufzeigen. 
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REVISIONEN 
 
nach Baurmann/Ludwig 
(1985) 
 

Nachträge 
Korrekturen 
Verbesserungen 
Redigierungen 
Reformulierungen 

Tab. 4: Klassifikation der Textrevi

Tabelle 4 verdeutlicht, dass vor allem Verbesserungen und Redigierungen durch di

Beratungshinweise initiiert we

ungeübteren Schreibern Nachträge und Korrekturen, also Ü

Textoberfläche, leichter fallen als Verbesserungen und Re

2006, 94f.). Hier ist jedoch zu 

Korrekturen im Beratungsprozess von den Schrei

durchgeführt werden sollen, um die Schüler im Überarbeitungsprozess zu entlasten. 

Von einzelnen Beratern wurden diese Vorgaben 

Abb. 10).  
 

Abb. 10: Beispiel eines korrektiven 

Eine kommentarlose Korrektur dieser Auffälligkeiten wäre in diesem Fall angemessen 

gewesen. Es verwundert 

Überarbeitungen führen. Ein Lerneffekt für den Schüler ist hier 

Während Verbesserungen sich auf den Teilprozess des Formulierens richten, 

Redigierungen tiefer in den Schreibprozess ein

Anteil der erfolgreich durchgeführten Redigierungen in Tabelle 

nahe, dass viele Beratungshinweise Revis

auslösen. Dies kann jedoch nicht bestätigt werden. Bei den Redigierungen handelt es 

sich in erster Linie 

Texteingriffe erfordern

Überarbeitungen kommt es kaum. 

nach Baurmann/Ludwig 

Anzahl Erfolgreich Teilweise 
erfolgreich erfolgreich

2 2 0 
8 8 0 
61 37 7 
79 36 17 

 0 0 0 

: Klassifikation der Textrevi sionen (durch Beratungshinweise initiiert)  

verdeutlicht, dass vor allem Verbesserungen und Redigierungen durch di

Beratungshinweise initiiert werden. Forschungsbefunde zeigen jedoch,

ungeübteren Schreibern Nachträge und Korrekturen, also Überarbeitungen auf der 

leichter fallen als Verbesserungen und Redigierungen (vgl. Baurmann 

94f.). Hier ist jedoch zu bedenken, dass orthografische und grammatische 

Korrekturen im Beratungsprozess von den Schreibberatern ohne Kommentar

durchgeführt werden sollen, um die Schüler im Überarbeitungsprozess zu entlasten. 

Von einzelnen Beratern wurden diese Vorgaben jedoch nicht konsequent eingehalten (s. 

: Beispiel eines korrektiven Beratungshinweises (II 1-1) 

Eine kommentarlose Korrektur dieser Auffälligkeiten wäre in diesem Fall angemessen 

. Es verwundert nicht, dass solche korrektiven Hinweise zu erfolgreichen 

Überarbeitungen führen. Ein Lerneffekt für den Schüler ist hier jedoch kaum möglich.

Während Verbesserungen sich auf den Teilprozess des Formulierens richten, 

tiefer in den Schreibprozess ein (vgl. Baurmann 2006, 94). 

Anteil der erfolgreich durchgeführten Redigierungen in Tabelle 

viele Beratungshinweise Revisionen an der Tiefenstruktur

en. Dies kann jedoch nicht bestätigt werden. Bei den Redigierungen handelt es 

sich in erster Linie um Revisionen, die lokal begrenzt sind und keine tie

Texteingriffe erfordern (s. Tab. 5). Zu deutlichen Strukturänderungen 

Überarbeitungen kommt es kaum.  
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Nicht 
erfolgreich 

Nicht 
bearbeitet 

0 0 
0 0 
7 10 
14 12      
0 0 

verdeutlicht, dass vor allem Verbesserungen und Redigierungen durch die 

Forschungsbefunde zeigen jedoch, dass 

berarbeitungen auf der 

digierungen (vgl. Baurmann 

ische und grammatische 

bberatern ohne Kommentar 

durchgeführt werden sollen, um die Schüler im Überarbeitungsprozess zu entlasten. 

onsequent eingehalten (s. 

�

Eine kommentarlose Korrektur dieser Auffälligkeiten wäre in diesem Fall angemessen 

, dass solche korrektiven Hinweise zu erfolgreichen 

jedoch kaum möglich. 

Während Verbesserungen sich auf den Teilprozess des Formulierens richten, greifen  

(vgl. Baurmann 2006, 94). Der hohe 

Anteil der erfolgreich durchgeführten Redigierungen in Tabelle 4 legt die Vermutung 

der Tiefenstruktur des Textes 

en. Dies kann jedoch nicht bestätigt werden. Bei den Redigierungen handelt es 

, die lokal begrenzt sind und keine tiefen 

Strukturänderungen des Textes durch 
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Beratungshinweis Überarbeitung 

Mit 7 Jahren musste der Edeljunge dem Ritter 
dienen (Der Satz ist bereits gut, aber es wäre 
schön, wenn du den Ort dazu schreibst, wo 
der Edeljunge dient. Du findest die Angabe im 
Text.) (XIV 1-1) 

Mit 7 Jahren musste der Edeljunge an der Burg 
dem Ritter dienen. (Textv XIV 2) 
 

Er musste den armen Weisen und Witwen helfen. 
(Welche Aufgabe hat er denn noch als Ritter?) 
(XII 2-3) 

Er musste den armen Weisen und Witwen helfen 
und Kloster beschützen. (Textv XII 3) 

Und die Aufgaben von dem Knappen waren: 
Man musste kräftig sein und reiten können (Sind 
das Aufgaben? Das musste ein Knappe 
können – überarbeite die Formulierung!) 
(XVIII 2-1) 

Und die Aufgaben von dem Knappen waren: 
Man musste seinen Körper kräftigen und reiten 
lernen. (Textv XVIII 3) 

Tab. 5: Beispiele für erfolgreiche Redigierungen (durch Beratungshinweise initiiert)  

Die größte Zahl der Beratungshinweise bezieht sich auf fehlende relevante 

Informationen (z.B. I 1-1; IV 1-4; XI 1-6), gefolgt von Hinweisen zur Wortwahl,  

Vermeidung von Wiederholungen und Satzkonstruktion bzw. -verknüpfung (z.B. VIII 

1-2; IX 2-2; XI 2-3). 

Auffällig ist weiter, dass Hinweise, die Redigierungen verlangen, oftmals besser 

umgesetzt werden als Hinweise, die die Verbesserung sprachlicher Auffälligkeiten 

intendieren. So führt beispielsweise der Hinweis VII 2-2 („Viele deiner Sätze fangen 

mit ‚Er‘ an. Fallen dir auch andere Satzanfänge ein, damit es nicht immer der gleiche 

Satzanfang ist?“) zu keiner Überarbeitung. Die Vermutung liegt nahe, dass dies auf 

einen Mangel an sprachlichen Mitteln bzw. sprachlicher Bewusstheit zurückzuführen 

ist, da für eine Mehrheit der Förderschüler Deutsch nicht die Muttersprache ist (vgl. 

hierzu auch Geigenfeind 2006, 6).  

Auch Fix (2000, 307) betont, dass insbesondere für schwächere Schüler inhaltliche 

Überarbeitungen leichter sein können als Überarbeitungen der sprachlichen Oberfläche. 

Fazit 

Die Beratungshinweise der Studierenden führen bei den Förderschülern vorrangig zu 

stilistischen Veränderungen und inhaltlichen Umsetzungen am Text. Die Mehrzahl der 

Beratungshandlungen initiiert erfolgreiche Überarbeitungen, nur wenige Vorschläge 

werden von den Schülern nicht aufgenommen. Die Revisionen beschränken sich jedoch 

hauptsächlich auf die Textoberfläche und lokal begrenzte Phänomene. Die konzeptuelle 

Struktur des Textes wird kaum verändert. Kein Schüler reagiert auf eine 

Beratungshandlung mit einer vollständigen Neufassung des Textes.  

Unklar bleibt die Frage, warum von den Studierenden kaum Revisionen auf der 

Tiefenstruktur der Texte angeregt werden. Denkbar wäre, dass den Studierenden 
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textanalytische Fähigkeiten fehlen. Missverhältnisse und Auffälligkeiten auf der 

Textoberfläche sind leichter zu identifizieren. Möglich wäre auch, dass den 

Förderschülern die Überarbeitung konzeptioneller Textelemente nicht zugetraut wird.  

Fix verweist jedoch auch darauf, dass „eine klare Unterscheidung zwischen Revisionen 

der Tiefenstruktur und der sprachlichen Oberfläche nicht immer möglich“ (Fix 2000, 

307) ist. 

Es erscheint bedeutsam, dass Schreibberater bei der Formulierung von 

Überarbeitungshinweisen planvoll vorgehen. Sie sollten sich selbst vor Augen führen, 

wo die Probleme des Textes liegen, welche Art von Überarbeitung sie erwarten und dies 

auch den Schülern gegenüber klar zum Ausdruck bringen.   

 

 

4.2.2 Umgang mit fehlenden, wenig relevanten, erfundenen und missverständlichen 

Propositionen  

Wie zuvor ausgeführt, bezieht sich eine große Zahl der Beratungshandlungen auf den 

inhaltlichen Bereich des Textes. Dabei können in Anlehnung an das Kriterienraster für 

Sachtextzusammenfassungen Hinweise zu bedeutsamen fehlenden Propositionen und zu 

überflüssigen Propositionen, wie beispielsweise wenig relevante, erfundene oder 

missverständliche Informationen unterschieden werden.  

Bei den Analysen wurde deutlich, dass ein Zusammenhang zwischen dem in der 

erstellten Visualisierung abgebildeten Propositionsgefüge und den Propositionen in der 

Sachtextzusammenfassung besteht. Informationen, die in der Visualisierung nicht 

dargestellt wurden, fehlten anschließend auch in der Zusammenfassung (z.B. Visu I/ 

Textv I 1; Visu XV/Textv XI 1; Visu XVIII/Textv XVIII 1). Der Aussage Berkemeiers, 

dass Fehler in Visualisierungen auch zu inhaltlichen Fehlern im Text führen (vgl. 

Berkemeier 2010, 220), kann daher zugestimmt werden. Der Nutzen der 

Visualisierungen für den Schreibprozess wurde bei der Untersuchung ersichtlich. Es 

zeigt sich insbesondere, dass eine gute Visualisierung, d.h. eine Visualisierung, die das 

Informationsgefüge des Primärtextes treffend spiegelt, oft auch zu inhaltlich 

angemessenen Zusammenfassungen führt (z.B. Visu II; Visu III, Visu V). Wird dagegen 

der Überarbeitungsprozess zu früh von den Schreibberatern beendet (z.B. Visu VII) 

oder von den Schülern nicht weiter fortgesetzt (z.B. Visu XI, Visu X), führt dies zu 

schwächeren ersten Textversionen. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass die Beratung 

der Schüler bei der Erstellung der Visualisierung sehr bedeutsam ist. Enthält die 
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erstellte Visualisierung alle wesentlichen Propositionen des Ausgangstextes, kann im 

Beratungsprozess bei Mängeln im inhaltlichen Bereich der Zusammenfassungen auf die 

Abbildung als Hilfe zurückgegriffen werden.    

Im Folgenden soll anhand von Beispielen gezeigt werden, mit welchen 

Beratungshandlungen die Studierenden im Sprachförderprojekt auf fehlende bzw. 

überflüssige Informationen im Text reagieren. Auffällig ist, dass Beratungshinweise 

zum inhaltlichen Bereich häufig als Fragen formuliert werden. In den beiden anderen 

Überarbeitungsbereichen ist dies nicht der Fall. Der Schreiber wird durch die Frageform 

aufgefordert, nochmals über den Inhalt nachzudenken und gegebenenfalls eine Revision 

vorzunehmen.  

Beispiel aus Schreibberatung VII: Außerachtlassung inhaltlicher Mängel 

In einigen Schreibberatungen werden fehlende oder überflüssige Informationen in den 

Sachtextzusammenfassungen von den Schreibberatern nicht thematisiert. Dies führte zu 

unvollständigen bzw. überfrachteten Endversionen. Ein auffälliges Beispiel für diesen 

Sachverhalt findet sich in Schreibberatung VII.  

[..]Es ist soweit, er wurde Ritter. Nun war er 21 Jahren alt und wurde zum Ritter ernannt. 
Endlich kein Kind mehr. Ritterrüstung zum Anziehen, Schwert zum kämpfen und Pferd zum 
reiten. Er musste den armen Weisen und Witwen helfen und Klöster beschützen. (Endv VII) 

Die Schülerin nennt in diesem Textausschnitt typische Attribute eines Ritters (Rüstung, 

Schwert, Pferd), die jedoch im Ausgangstext nicht enthalten sind. Es handelt sich hier 

um eine elliptische Reihung ohne Verknüpfungen zu anderen Textteilen. Die 

Aufzählung erfüllt also in der Sachtextzusammenfassung keine Funktion und sollte 

daher getilgt werden.  

Insgesamt gibt die Schreibberaterin der Schülerin 13 Überarbeitungstipps. Keiner dieser 

Hinweise bezieht sich jedoch auf die überflüssigen Inhalte. Die Beratung führt zu einer 

wenig angemessenen Endversion der Sachtextzusammenfassung. Neben den 

inhaltlichen Fehlern werden zusätzlich orthografische und grammatische Mängel 

deutlich.  

Weit weniger drastisch als in diesem Beispiel sind die fehlenden Propositionen in 

anderen Endversionen (z.B. I; VIII; XI). 

Beispiel aus Schreibberatung XIV: direktive Handlungsanweisung 

In wenigen Beratungshandlungen reagieren Schreibberater auf inhaltliche 

Auffälligkeiten mit der Vorgabe einer konkreten Lösung. 
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Der Edeljunge ist der Sohn von dem Ritter (Ein Edeljunge dient dem Ritter. Er ist nicht sein 
Sohn. Ein Edeljunge ist ein Junge, der seine Ausbildung zum Ritter beginnt. Verbessere 
den Satz.) (XIV 5-2) 

In diesem Beispiel verdeutlicht die Schreibberaterin, dass der Satz des Schülers 

inhaltlich nicht zutreffend ist und somit Überarbeitungsbedarf besteht. Gleichzeitig 

enthält der Hinweis bereits die Lösung für das Problem, die vom Schüler lediglich 

erfasst und übernommen werden muss. Eine eigenständige Überarbeitung und  

Auseinandersetzung mit der propositionalen Struktur des Primärtextes wird durch diese 

Beratungshandlung nicht ausgelöst.  

Beispiel aus Schreibberatung I: inhaltliches Nachfragen 

Als häufigste Reaktion auf fehlende oder wenig relevante Propositionen wurde in den 

Analysen die Rückfrage ermittelt. Unterschieden werden können dabei Rückfragen, die 

sich auf Informationen beziehen, die in den erstellten Visualisierungen enthalten sind 

und Rückfragen, die sich auf Informationen beziehen, die nicht visualisiert wurden. 

Verdeutlicht werden kann dies an zwei Hinweisen aus Schreibberatung I.  

Mit 14 Jahren wurde er ein Knappe er muss viel lernen und Mutproben. Mit 21 Jahren musste 
alte Leute und Klöster und Witwen helfen . 
Der Knappe und der Ritter haben noch mehr Aufgaben. Kannst du sie bitte noch dazu 
schreiben? (I 1-1) 

Der Schüler hat in der ersten Textversion alle Propositionen, die in der erstellten  

Visualisierung dargestellt sind, in die Zusammenfassung übernommen. Die 

Schreibberaterin fordert nun die Ergänzung von Informationen, die der Schüler nur aus 

dem Ausgangstext entnehmen kann.  

Und mit 21 Jahren musste alte Leute und Klöster und Witwen helfen und kranken zu kümmern . 
Was war man denn mit 21 Jahren? War man da immer noch Knappe?  (I 3-1) 

Die Antwort auf diese Frage findet der Schüler dagegen sowohl im Primärtext als auch 

in der erstellten Visualisierung.  

In beiden Überarbeitungshinweisen wird der Schüler durch eine Rückfrage aufgefordert, 

seine Ausführungen zu präzisieren. Er erhält jedoch keinen konkreten Tipp, wie er bei 

der Überarbeitung vorgehen kann.  

Es wird eine Tendenz sichtbar, dass diejenigen Hinweise, die sich auf Informationen 

beziehen, die zuvor visualisiert wurden, erfolgreicher überarbeitet werden (vgl. z.B. V 

1-5; VII 1-3, X 3 vs. X 1-1; XI 1-6). Dies müsste jedoch mittels einer quantitativen 

Auswertung genauer untersucht werden. Eine mögliche Erklärung für diese 

Auffälligkeit ist, dass die visualisierten Inhalte den Schülern leichter zugänglich sind. 

Die Informationsentnahme aus dem Primärtext scheint aufwendiger.  
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Beispiel aus Schreibberatung XII: Rückverweis auf die Visualisierung 

Manche Schreibberater verweisen die Schüler bei inhaltlichen Ungenauigkeiten der 

Zusammenfassungen explizit auf die Nutzung der erstellten Visualisierungen, wie das 

folgende Beispiel zeigt: 

Noch ein Tipp: 
Schaue noch einmal auf dein Bild, vielleicht findest du noch mehr Informationen zu den 
Aufgaben des Knappen und des Ritters, die du in deinem Text verwenden kannst! (XIII 1-2) 

In der ersten Textversion hatte der Schüler nur einzelne Aufgaben des Knappen und des 

Ritters benannt. Der Tipp der Studierenden führt in der Überarbeitungsphase nun zur 

Aufnahme zusätzlicher relevanter Propositionen. Der Hinweis wurde also erfolgreich 

umgesetzt. Dies ist auch bei weiteren Beratungshandlungen der Fall, die ähnlich im 

inhaltlichen Bereich verfahren (z.B. XIV 1-4; XV 1-2). Hier zeigt sich noch einmal, 

dass eine inhaltlich gelungene Visualisierung sehr bedeutsam für den Schreibprozess 

sein kann. 

Beispiel aus Schreibberatung X: Rückverweis auf den Primärtext 

Eine weitere Möglichkeit, Schüler auf fehlende oder missverständliche Informationen 

im Text aufmerksam zu machen, ist der ausdrückliche Rückverweis auf den Primärtext.  

Der Beratungshinweis X 1-2 bezieht sich auf eine missverständliche Proposition in der 

ersten Version der Sachtextzusammenfassung.  

[…] Er musste sich um alte und kranke Witwen und Waisen kümmern Waren die Witwen und 
Waisen alt und krank? Überprüfe dies bitte nochmal anhand des Rittertextes. und Klöster vor 
Überfällen schützen. (X 1-2) 
 

Der Schüler verwendet „alt“ und „krank“ hier als Adjektive, im Primärtext handelt es 

sich jedoch um Nominalsierungen. Die Schreibberaterin formuliert das vorliegende 

Problem in Form einer Frage und fordert den Schüler anschließend auf, im 

Überarbeitungsprozess den Ausgangstext zu nutzen. Der Schüler in diesem Fallbeispiel 

hatte die Überarbeitung der Visualisierung früh abgebrochen. Diese enthält im Bereich 

der Aufgabenbeschreibung des Ritters nur die Propositionen „sich um Alte kümmern“ 

und „schützen“. Der Rückverweis der Schreibberaterin auf den Ausgangstext erscheint 

daher angemessen. Der Beratungshinweis führt zu einer erfolgreichen Überarbeitung, 

ähnelt allerdings der Formulierung des Ausgangstextes. 

Es ist anzunehmen, dass der Verweis auf den Primärtext die Gefahr birgt, dass 

Formulierungen wortgetreu von den Schülern übernommen werden. Dies kann durch 

weitere Beispiele bestätigt werden (z.B. XIII 4-1; XV 4-4). 
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Fazit  

Die Beispiele zeigen, dass es im Umgang mit fehlenden, wenig relevanten, erfundenen 

und missverständlichen Propositionen in Sachtextzusammenfassungen deutliche 

Beratungstendenzen gibt.  

Die Formulierung der Anmerkungen in Frageform erscheint wirksam. Die Frage 

animiert den Schreiber zum inhaltlichen Nachdenken. Gibt der Schreibberater dagegen 

eine fehlende Information vor, wird diese unhinterfragt übernommen. Bessere 

Überarbeitungsergebnisse im inhaltlichen Bereich werden erzielt, wenn die 

Informationen in der erstellten Visualisierung ersichtlich werden. Der explizite 

Rückverweis auf die Abbildung bietet eine Hilfestellung. Bei inhaltlichen 

Missverständnissen kann jedoch in manchen Fällen auch der Rückverweis auf den 

Primärtext sinnvoll sein. Der Schreibberater sollte diese Entscheidung bewusst treffen. 

Zusätzlich ist es sinnvoll, sich als Berater zunächst selbst alle relevanten Propositionen 

zu vergegenwärtigen, um einer Außerachtlassung vorzubeugen.  

 

 

4.2.3 Umgang mit Mängeln der sprachlichen Gestaltung 

Die Beratungshandlungen zum Bereich der sprachlichen Gestaltung lassen sich in drei 

Untergruppen klassifizieren. Die erste Gruppe umfasst Hinweise zu Formulierung und 

Stil des Textes, wie beispielsweise Aufforderungen zur Vermeidung von 

Wiederholungen. Hinweise zu Verknüpfungen der Propositionen auf der Textoberfläche 

werden der zweiten Gruppe zugeordnet. Die dritte Gruppe umfasst schließlich Hinweise 

zur Tempusverwendung.  

 

4.2.3.1 Umgang mit wenig angemessenen Sprachmitteln 

Im Folgenden sollen diejenigen Beratungshandlungen betrachtet werden, die 

Verbesserungen hinsichtlich Ausdruck, Formulierung und Stil intendieren. Thematisiert 

wurden in den Beratungen in erster Linie Wortwiederholungen, unpassende Ausdrücke 

und fehlende Satzteile. Dabei werden folgende Tendenzen sichtbar: 

Beispiel aus Schreibberatung III: offene Handlungsanweisung  

Der Hinweis III 1-2 bezieht sich auf einen Schülertext, der die Informationen des 

Primärtextes angemessen, in logischer Reihenfolge und mit zahlreichen Verknüpfungen 
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wiedergibt. Es werden komplexe syntaktische Strukturen verwendet. Von kleineren 

Mängeln (z.B. einmaliger Tempuswechsel, wenig abwechslungsreiche Satzanfänge) 

abgesehen, handelt es sich insgesamt um eine gelungene Sachtextzusammenfassung. 

Der Schüler erhält von der Schreibberaterin zwei Überarbeitungsvorschläge. Der erste 

bezieht sich auf die äußere Gliederung des Textes und führt zu einer sinnvollen 

Überarbeitung. Der zweite Hinweis wird dagegen vom Schüler nicht bearbeitet: 

Lies dir deinen Text auch einfach nochmal durch und schaue, ob du noch ein paar Worte findest, 
die du durch bessere ersetzen kannst. (III 1-2)  

Der Hinweis der Beraterin ist sehr unkonkret. Es wird nicht deutlich, auf welche 

„Worte“ der Lerner sich beziehen soll und nach welchen Kriterien „bessere“ Wörter 

ausgewählt werden können. Weder der Sinn der Überarbeitung noch mögliche 

Lösungsmöglichkeiten werden dem Schüler eröffnet.  

Dass solch ein Überarbeitungsvorschlag wenig hilfreich ist, wird auch am Kommentar 

des Schülers deutlich („Also ich habe die Abschnitte in einzelne unterteilt und ich habe 

leider keine neuen Wörter gefunden.“). 

Im Folgenden geht die Schreibberaterin nicht weiter auf ihren Hinweis ein, sondern 

beendet die Arbeitsphase an diesem Text. Dieses Verhalten ist wenig verständlich. 

Eventuell verfügt die Beraterin selbst über keine geeignete Lösungsstrategie für das 

diagnostizierte Problem.  

Beispiel aus Schreibberatung IX: korrektive Handlungsanweisung 

Kontrastiv zum eben dargestellten Phänomen erscheint der folgende Beratungshinweis:  

Mutproben kann man nicht üben. Man kann sie bestehen oder ablegen. Setze für das Verb üben 
bitte ein passendes Verb ein. (IX 3) 

Dieser Hinweis eröffnet dem Schüler keinerlei Handlungsspielraum im 

Überarbeitungsprozess. Er hat die Wahl zwischen zwei vorgegebenen Verben. Ohne die 

Auslösung eines eigenständigen Denkprozesses wird das Wort ersetzt. Solch eine 

Korrektur führt zwangsläufig zu besseren Formulierungen, nicht jedoch zur Steigerung 

der eigenständigen Überarbeitungskompetenz des Schülers. Das Prinzip der Hilfe zur 

Selbsthilfe wird in solch einer fehlerorientierten Beratungspraxis nicht verwirklicht. 

Sinnvoller erscheinen Hinweise, die deutlich auf die sprachliche Auffälligkeit 

verweisen, das Problem benennen und einen konkreten Handlungsauftrag erteilen, ohne 

jedoch eine Lösung vorzugeben. Beispiele hierfür sind die Beratungshinweise VIII 1-2; 

XIV 9; XV 3-4. Wird das vorliegenden Problem an einem Beispiel verdeutlicht, kann 

dies zusätzliche Unterstützung bieten (z.B. XV 4-2).  
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Doch auch in diesen Fällen verläuft die Überarbeitung nicht immer erfolgreich. 

Mögliche Erklärungen hierfür sind wiederum fehlende sprachliche Mittel bzw. die 

mangelnde Lesekompetenz der Förderschüler, die das Verständnis komplexer Hinweise 

erschwert.  

Auffällig ist, dass in keiner der untersuchten Beratungshandlungen den Schülern  

Überarbeitungshilfen, wie operative Verfahren oder etwa die Arbeit mit lexikalisch-

semantischen Nachschlagewerken vorgeschlagen wurden.  

�

4.2.3.2 Umgang mit kohäsionsarmen Texten 

Ein bedeutendes Textmerkmal ist die Kohäsion (vgl. Kapitel II 1.3.1.2). 

Kohäsionsmittel können dem Leser die Rekonstruktion des Propositionsgefüges eines 

Textes erleichtern. Gleichzeitig verdeutlichen sie, inwieweit der Schreiber selbst das 

Propositionsgefüge des Primärtextes nachvollzogen hat.  

Die Kohäsionsintensität der im Projekt entstandenen Schülertexte unterscheidet sich 

sehr stark.  Einige Schüler nutzen wiederholt nur wenige Ausdrücke des operativen 

Feldes, in anderen Texten zeigen sich dagegen komplexere Strukturen. Dies soll anhand 

zweier Beispiele verdeutlicht werden. 

Mit 7 Jahren musste der Edeljunge dem Ritter dienen. 
Der Knappe musste mit 14 Jahren sich als Ritter verhalten, er muss mit Waffen und Fäusten 
umgehen.Und muss sich verhalten. 
Der Ritter muss die Kranke vor Überfällen schützen und auch Witwen,Waisen und Kloster zu 
kümmern. (Textv XIV 1) 

Der Text ist durch Hauptsätze gekennzeichnet, die nahezu unverbunden aneinander 

gereiht werden. Einzelne Propositionen des Primärtextes werden isoliert aufgezählt. 

Zusammenhänge werden nur vereinzelt durch die Pro-Form er und den Konnektor und 

hergestellt. Es werden nur wenige Beziehungen sprachlicher und inhaltlicher Art 

ersichtlich.  

Wenn man Ritter werden wollte musste man zuerst Edeljunge sein. 
Mit 7 Jahren wurde man Edeljunge. Er musste bis er 14 Jahre ist am Hofe eines Ritters dienen. 
Mit 14 Jahren wurde er zum Knappe ernannt. 
Als Knappe musste er lernen sich zu kräftigen. 
Er musste außerdem lernen mit Schwert, Lanze, Dolch und anderen Waffen umzugehen. 
Zuletzt lernte er Schwimmen, jagen und Mutproben zu bestehen. 
Mit 21 Jahren wurde er dann zum Ritter geschlagen dessen Pflichten es waren: 
Sich um Alte, Waisen und Witwen zu  kümmern. 
Eine weitere Aufgabe des Ritters war es die Klöster vor Raubüberfällen zu schützten 
(Textv III 1)  

Im zweiten Beispiel zeigt sich dagegen ein deutlicher Unterschied. Der Text weist 

komplexe syntaktische Strukturen auf, ist kohärent und kohäsionsintensiv (s. 
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Kursivdruck). Mit Ausnahme der Pro-Form er im dritten Satz des Textes, die nicht 

beziehbar ist, werden die Kohäsionsmittel korrekt verwendet. 

Berkemeier (vgl. 2010, 220) verweist auf den möglichen Einfluss gelungener 

Visualisierungen auf die Kohäsionsintensität der Schülertexte. Dies kann im Rahmen 

dieser Arbeit jedoch nicht genauer thematisiert werden. 

Festzuhalten ist, dass die Verwendung von Kohäsionsmitteln in den untersuchten 

Texten stark variiert.  

Zu prüfen ist nun, wie die Schreibberater mit fehlenden, nicht beziehbaren oder nicht 

korrekt verwendeten Kohäsionsmitteln umgehen. 

Beispiel aus Schreibberatung XII: direktive Handlungsanweisungen 

Die Mehrzahl der Hinweise zur Satzverknüpfung kann als korrektive bzw. direktive 

Anweisung charakterisiert werden. Sie lässt dem Schüler sehr wenig 

Handlungsspielraum bei der Überarbeitung. 

Der Burgherr empfing in der Halle Gäste. Da (Besser wäre hier, wenn du „Dort“ schreibst, 
weil es besser den Zusammenhang ausdrückt!) wurde auch gegessen, geschlafen und gefeiert. 
(XII 1-2) 
 
Sie hatten auch kein Strom und kein warmes Wasser. (Vielleicht kannst du hier am 
Satzanfang noch ein Verknüpfungswort einsetzen, zum Beispiel: Außerdem, Ebenfalls, …) 
(XII 1-1) 

Diese Hinweise führen zu Überarbeitungen, die die Oberflächenstruktur der Texte 

deutlich verbessern. Allerdings lenken sie den Schüler im Überarbeitungsprozess sehr 

stark, da die Lösung entweder vorgegeben wird (z.B. IV 1-3; VI 1-2; XIII 6-3) oder aus 

vorgegebenen Alternativen eine Lösung ausgewählt werden kann (z.B. XIII 6-1; XVII 

3-4). In diesen Fällen kann nicht von einer Schreibberatung gesprochen werden. 

Vielmehr liegt hier eine Korrektur vor, die das Ziel einer Textoptimierung verfolgt.  

Beispiel aus Schreibberatung XIV: offene Handlungsanweisungen 

Demgegenüber stehen Beratungsbeispiele, die dem Schüler wiederum weniger konkrete 

Lösungsvorschläge anbieten. 

Der Ritter kümmert sich um Witwen, Alte, Kranke und Waisen. Und (Beginne deine Sätze 
nicht mit „und…“. Finde einen neuen Satzanfang.) sie schützen Klöster vor Überfällen. (XIV 
6-3). 

Der Hinweis führt nicht, wie von der Schreibberaterin erwartet, zur Wahl eines 

geeigneteren Konnektors, sondern der Schüler verknüpft die beiden Hauptsätze. Dabei 

bleibt die Pro-Form sie wie in der vorherigen Version ohne Bezugswort. Die 

Überarbeitung ist somit nur teilweise gelungen. Im nächsten Überarbeitungsschritt stellt 
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die Beraterin selbst den Bezug zwischen den beiden Sätzen her, indem sie das Subjekt 

in den Plural setzt.  

Es ist wenig überraschend, dass offene oder mehrdeutige Handlungsanweisungen zur 

Kohäsionsmittelverwendung (z.B. I 3-3; VI 1-3; VII 2-1) weniger erfolgreich umgesetzt 

werden als die direktiven Handlungsanweisungen. Wird den Schülern jedoch das 

vorliegende Problem und die Notwendigkeit einer Überarbeitung verdeutlicht, so zeigen 

sich auch hier gute Überarbeitungsergebnisse.  

So verdeutlicht eine Schreibberaterin die Notwendigkeit der Anpassung von 

Verweiswörtern auf den Textraum wie folgt:   

Mit 7 Jahren wurde er zum Edeljungen ernannt. (Wer ist er? Wenn du „er“ schreibst, dann 
klingt das so, als würdest du von einem bestimmten Jungen erzählen. Du solltest in deinem 
ersten Satz gleich klären, wen du mit „er“ meinst. Dann kannst du in den anderen Sätzen 
„er“ benutzen. (XV 2-1) 

Die Schreibberaterin spiegelt dem Schüler hier die Leserperspektive wider. Die 

Erläuterung scheint verständlich und eindeutig zu sein. Der Schüler ersetzt in der 

Überarbeitungsphase die Pro-Form durch eine komplexe Relativsatzkonstruktion („ein 

Junge, der zum Ritter ausgebildet werden sollte“). Der Hinweis führt also zu einer 

klaren Verbesserung. 

 

4.2.3.3 Umgang mit fehlender Tempuskontinuität 

Die Tempuskontinuität innerhalb eines Textes ist ein bedeutsames Kohäsionsmittel 

(vgl. Linke/Nussbaumer/Portmann 2004, 252). Wird das Tempus ohne Funktion 

innerhalb eines Textes gewechselt, kann dies den Leser irritieren. Das vorherrschende 

Tempus der Textsorte Sachtextzusammenfassung ist das Präsens. Da die Sachtexte im 

Projekt jedoch historische Begebenheiten thematisieren, ist auch die Verwendung des 

Präteritums in den Zusammenfassungen angemessen. Zur Markierung von Vorzeitigkeit 

können auch Tempuswechsel vorgenommen werden.  

Die Hälfte der untersuchten Erstfassungen der Sachtextzusammenfassung enthalten 

Tempuswechsel, denen keine Funktion zugeordnet werden kann.  

Beispiele für funktionale Tempuswechsel finden sich dagegen beispielsweise in 

Schreibberatung IV.   

Mehrheitlich beherrschen Vergangenheitsformen, oftmals das Präteritum, die Texte. 

Das Durchhalten dieser Zeitform gelingt allerdings häufig nicht.  
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Auch bei diesen Auffälligkeiten kann beobachtet werden, dass sie von einzelnen 

Schreibberatern nicht beachtet bzw. thematisiert werden. So weisen einzelne  

Endversionen keine einheitlichen Zeitformen auf (z.B. V; VII). 

Wird die fehlende Tempuskontinuität Gegenstand der Beratung wird folgende  

Vorgehensweise ersichtlich:  

Beispiel aus Schreibberatung XIV: direktive Handlungsanweisung 

Der Schüler beginnt seinen Text in der Vergangenheit, wechselt jedoch im letzten 

Absatz ins Präsens über. Die Anzahl der Verbformen im Präteritum übersteigt die 

Anzahl der Präsensformen. Auch die Überschrift steht in der Vergangenheit („Wie man 

Ritter wurde“). Die Schreibberaterin fordert den Schüler auf, alle 

Vergangenheitsformen ins Präsens zu setzen: 

Mit 7 Jahren musste (Schreibe den Text in der Gegenwart. Schreibe hier „Mit 7 Jahren 
muss...“.) der Junge an der Burg dem Ritter dienen. Er beginnt jetzt seine Ausbildung zum Ritter 
als  Edeljunge. 
Der Edeljunge wird mit 14 zum Knappen ernannt. Er hatte (Schreibe auch hier in der 
Gegenwart.) eine harte Erziehung. 
Der Knappe musste (Schreibe in der Gegenwart.) […] (XIV 7-2) 

Der Zweck dieses Überarbeitungshinweises ist wenig ersichtlich. Sinnvoller erscheint in 

diesem Text die Verwendung des Präteritums. Die Schreibberaterin hält sehr starr an 

einer verinnerlichten Textsortennorm fest und fordert die Präsensverwendung ohne 

jegliche Begründung ein.  

Der Hinweis führt zu einer normgerechten Überarbeitung. Der Schüler transformiert das 

Präteritum Satz für Satz ins Präsens. Die Überschrift wird jedoch nicht verändert.  

Da dem Schüler jedoch nicht die Funktion der Tempuskontinuität verdeutlicht wurde, 

leistet diese Überarbeitung vermutlich keinen Beitrag zur Förderung der 

Schreibkompetenz. Vielmehr erscheint die Beratungshandlung als Auslöser einer 

grammatischen Übung, die abgearbeitet wird. Weitere Beispiele hierfür sind I 3-2 und 

XII 2-3.  

In keiner der untersuchten Beratungen wird thematisiert, dass wechselnde 

Tempusformen den Leser irritieren können.  
�

Fazit 

Im Gegensatz zu den Beratungshandlungen zum inhaltlichen Bereich der Texte 

unterscheiden sich die untersuchten Rückmeldungen zu sprachlichen Auffälligkeiten in 

vielen Fällen kaum von einer herkömmlichen Aufsatzkorrektur. Textauffälligkeiten 

führen nicht zum Nachfragen aus der Perspektive des Lesers, sondern vielmehr zu 
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einfachen Korrekturen. Die Berater geben angemessenere Formulierungen, 

Verknüpfungsmittel und Zeitformen vor, der Schüler muss diese nur ersetzen. 

Eigenständige Überarbeitungen werden durch diese Vorgehensweise nicht ausgelöst. 

Im Kontrast hierzu stehen sehr globale Hinweise, die ein Problem benennen, jedoch 

keine Hilfen zu dessen Lösung anbieten.  

Sinnvoll erscheint daher ein Mittelweg. Der Berater muss den Schüler beim Erkennen 

des vorliegenden Problems unterstützen und Lösungsstrategien bzw. -beispiele 

bereitstellen, ohne den Handlungsfreiraum des Schülers zu beschränken. 

Denkbar ist, dass die Verständlichkeit der Formulierungen sprachlich verbessert werden 

kann, wenn Kohäsionsmittel, treffende Symbolfeldausdrücke und Sammelprozeduren 

bereits in den Schreibplan, also die Visualisierung, eingebaut werden.  

 

 

4.2.4 Umgang mit Mängeln des Aufbaus und der Gliederung 

Eine Vielzahl der Beratungshinweise im Sprachförderprojekt bezog sich auch auf den 

Bereich Aufbau des Textes. Dabei wurde vor allem die Übereinstimmung von innerer 

(also inhaltlicher) und äußerer Gliederung thematisiert, die für das Leseverständnis 

bedeutsam ist. Zu vermuten ist, dass vielen Schülern der Zusammenhang zwischen den 

Ebenen noch nicht bewusst ist.  

Unterschieden werden können in diesem Bereich zwei Beratungstendenzen: 

Beispiel aus Schreibberatung V: Handlungsanweisung ohne Lösungsvorschlag 

Im folgenden Beispiel bezieht sich der Hinweis der Schreibberaterin auf die erste 

Textversion der Schülerin, die eine angemessene innere Gliederung aufweist. Äußere, 

grafische Sinnabschnitte sind jedoch nicht zu erkennen. Die Schülerin erhält den 

folgenden Tipp:  

Versuche doch deinen Text noch etwas zu gliedern. Dass heißt, dass du ihn in Abschnitte 
einteilst, die du für sinnvoll hältst! (V 1-6) 

Eine Überarbeitung des Textes wird durch diesen Hinweis nicht ausgelöst. Dafür sind 

mehrere Erklärungen denkbar. So wäre es möglich, dass der Schülerin die Ausdrücke 

„gliedern“ und „sinnvolle Abschnitte“ wenig vertraut sind. Obwohl versucht wird, den 

Begriff „gliedern“ zu erläutern, ist die Handlungsanweisung dieses Hinweises nicht 

leicht zu entnehmen. 

Zusätzlich ist die Empfehlung der Beraterin sehr global. Ein Beispiel für einen 

sinnvollen Textabschnitt wäre vermutlich hilfreich. Auch die Funktion einer äußeren 
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Gliederung wird nicht verdeutlicht.  Dies ist auch in weiteren Beratungen zu beobachten 

(z.B. VI 1-1; XVI 2). 

Da der Hinweis V 1-6 nicht überarbeitet wurde, wäre in der folgenden 

Beratungshandlung eine Modifikation des Ratschlags zu erwarten. Dagegen nimmt die 

Beraterin nun die Gliederung eigenständig vor. Ein möglicher Lernprozess für die 

Schülerin wird dadurch verhindert.  

Beispiel aus Schreibberatung VII: Handlungsanweisung mit Lösungsvorschlag 

Andere Schreibberater geben Schülern zur Gliederung konkrete Lösungsvorschläge. 

In dem Rittertext werden die bestimmten Phasen beschrieben. Kannst du die Phasen deutlich 
voneinander trennen, indem du eine neue Zeile beginnst nachdem er Edeljunge, Knappe und Ritter 
war? (VII 4-3) 

Die Begriffe Absatz oder Abschnitt werden in diesem Hinweis nicht benannt. Vielmehr 

umschreibt die Schreibberaterin den Vorgang des Gliederns. Dem Schüler kann so der 

Zusammenhang von innerer und äußerer Gliederung verdeutlicht werden. Abgesehen 

von der sprachlichen Realsierung ist dies ein wirksamer Hinweis, der zu einer 

angemessenen Strukturierung des Textes in Sinnabschnitte führt. Allerdings wird der 

Handlungsfreiraum des Schülers durch die Vorgabe der Absätze deutlich eingeschränkt.   

Fazit 

Ähnlich wie im Überarbeitungsbereich Sprache zeichnen sich bei den Hinweisen zum 

Aufbau des Textes insbesondere zwei Formen der Rückmeldung ab: Entweder wird eine 

Lösung für das vorliegende Problem aufgezeigt, oder es wird eine wenig differenzierte 

Handlungsanweisung gegeben. Begründungen für eine Handlungsanweisung oder 

Beschreibungen von Handlungsalternativen sind selten.  

 

 

4.2.5 Umsetzung der Beratungsmaximen 

Im Folgenden wird dargestellt, inwieweit die Beratungsmaximen, die den 

Schreibberatern zur Verfügung standen, im Beratungsprozess genutzt werden. Die 

Vielfalt individueller Vorgehensweisen wird anhand von Beispielen beleuchtet.  

Die Maxime „Verweise die SchülerInnen nicht an die Lehrerinnen!“ wird nicht 

aufgegriffen, da hier keine Auffälligkeiten beobachtet werden konnten. 
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Ratschlag 1: Die schriftlichen Ausführungen auf ein Minimum beschränken und sehr klar und 

unmissverständlich formulieren. 

Eine wirksame Beratung verbindet man mit einer ausführlichen und differenzierten 

Analyse und Darstellung des vorliegenden Problems und dessen Lösungsmöglichkeiten. 

Es erscheint daher auf den ersten Blick unverständlich, Beratungshinweise auf ein 

Minimum zu beschränken. Dieser erste Ratschlag gründet jedoch auf der Annahme, 

dass eine Förderbedürftigkeit in der Textproduktion auch mit einer schwachen 

Lesekompetenz verbunden ist (vgl. Geigenfeind 2006, 11). Lange und komplizierte 

Beratungshinweise können die Sinnentnahme und damit auch das erfolgreiche 

Überarbeiten deutlich erschweren (ebd.).  

Bei den untersuchten Beratungshinweisen der Studierenden fällt auf, dass sich diese 

deutlich in ihrem Umfang unterscheiden. Dieser reicht von einzelnen Wörtern (z.B. 

„weglassen“ (XVII 3-2), „Wem dienen?“ (XVIII 1-1)) bis zu ausführlicheren 

Ratschlägen, bestehend aus mehreren Sätzen mit komplexer Syntax: 

Der Satz ist inhaltlich richtig. Es wäre super, wenn du noch hinzuschreiben würdest was ein 
Edeljunge ist, z.B. dass ein Junge, der seine Ausbildung als Ritter beginnt, Edeljunge genannt wird. 
Ich denke Menschen, die den Text nicht gelesen haben, wissen vielleicht nicht, was ein Edeljunge ist. 
(XIV 2-3) 

Die Sichtung der Beratungshandlungen bestätigt, dass weniger komplexe 

Beratungshinweise überwiegend zu besseren Überarbeitungen führen. Besonders 

deutlich wird dies am Beispiel der Schreibberatung XIV, aus der der oben aufgeführte 

Hinweis stammt. Die Schreibberaterin beginnt die Beratung mit sehr ausführlichen, 

wenig prägnanten und syntaktisch komplexen Hinweisen. Die Mehrzahl dieser 

Ratschläge wird vom Schüler jedoch nicht aufgenommen bzw. nicht erfolgreich 

bearbeitet. Im weiteren Beratungsverlauf werden die Hinweise immer kürzer und 

eindeutiger. Gleichzeitig führen die Überarbeitungen des Schülers nun zu 

Textoptimierungen. Die Schreibberaterin hat ihre Formulierungen erfolgreich an die 

Lesekompetenz des Schülers angepasst.  

Die Besonderheit einer Zielgruppe mit geringer Sprachbewusstheit und schwacher 

Lesekompetenz schränkt die Möglichkeiten einer schriftlichen Beratung deutlich ein. 

Umfang und Komplexität der Formulierungen scheinen folglich von entscheidender 

Bedeutung für die Wirksamkeit der Beratungshandlungen zu sein.  

Die schriftlichen Ausführungen auf ein Minimum zu beschränken, ist jedoch nicht mit 

der Verwendung möglichst weniger Wörter gleichzusetzen. So ist es fraglich, ob im 

Falle von Stichwörtern, wie „weglassen“, tatsächlich von einer Beratungshandlung 

gesprochen werden kann. Der Hinweis ist klar und unmissverständlich, verdeutlicht 
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dem Schüler allerdings nicht das vorliegende Problem und den Überarbeitungsbedarf. 

Dies kann eher durch ausführliche Textkommentierungen erreicht werden.  

Zusätzlich ist zu bedenken, dass die Berater als Schreibexperten auch eine 

Vorbildfunktion einnehmen. Wenn von den Schülern beispielsweise das Formulieren 

vollständiger und grammatisch korrekter Sätze gefordert wird, sollte dies auch von den 

Schreibberatern in den Beratungshinweisen vorgelebt werden.  

Ausführliche Hinweise, die den Umfang von drei bis vier Sätzen übersteigen, sind in 

den untersuchten Beratungen jedoch eher die Ausnahme. Der Großteil der vorliegenden 

Beratungshinweise besteht aus Aneinanderreihungen weniger Hauptsätze (z.B. XI) oder 

aus einfachen Nebensatzkonstruktionen. Nebensätze werden am häufigsten durch die 

Konnektoren „dass“, „sodass“ und „damit“ eingeleitet, die den Zweck einer Handlung 

ausdrücken:  

Damit dein Satz nicht so lange wird, kannst Du hinter dem Wort schwimmen einen Punkt setzen. 
(IX 2-1). 
 
Hast du eine Idee, wie du deine Sätze etwas umformulieren kannst, sodass sie nicht immer gleich 
sind? (VIII 1-2) 

Auch der Konnektor „wenn“ ist in vielen Beratungshandlungen zu finden. Als 

konditionale Subjunktion verdeutlicht dieser die Bedingung für die Aussage des 

Hauptsatzes.  

Wenn du die Wiederholungen vermeidest und noch austauschst, hast du einen guten Text 
geschrieben. (XVIII 4) 

Solche Hinweise, die sich durch syntaktische und lexikalische Klarheit auszeichnen, 

führen zu erfolgreichen Überarbeitungsprozessen.  

 
 

Ratschlag 2: Verdeutliche die Notwendigkeit sowie den Sinn und Zweck einer Überarbeitung!     

Nach Geigenfeind ist eine wichtige Voraussetzung für einen erfolgreichen 

Überarbeitungsprozess die Einsicht in die Notwendigkeit einer Textrevision (vgl. 

Geigenfeind  2006, 10). Aufgabe des Schreibberaters ist es somit, vorliegende Probleme 

zu diagnostizieren und sie dem Schreiber aufzuzeigen.  

In den Untersuchungen wurde deutlich, dass dieser Ratschlag nur in wenigen Fällen 

konsequent befolgt wurde. Die überwiegende Zahl der Hinweise fordert 

Überarbeitungen, ohne deren Sinn zu erläutern.  

So sind beispielsweise Hinweise wie „Es wäre schön, wenn du den Ort dazu schreibst, 

wo der Edeljunge dient.“ (XIV 1-1) oder „Es würde sich hier besser anhören, wenn du 

den Satz so beginnst […]“ (XII 2-1) wenig hilfreich. Auf diese Hinweise folgen zwar 
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Überarbeitungen, aber deren Zweck wird nicht ersichtlich. Somit wird auch kein 

Handlungswissen für vergleichbare Überarbeitungssituationen erworben. 

Anschaulich kann die Notwendigkeit einer Textrevision durch das Aufzeigen der 

Leserperspektive verdeutlicht werden (vgl. Kapitel I 2.3). Dadurch können Aspekte 

gesehen  werden, die in der Schreiberrolle nicht bewusst werden. Versteht der Leser den 

Text nicht, ist eine Überarbeitung sinnvoll und unumgänglich.  

Im gesamten Material (180 Beratungshinweise) wurde jedoch nur viermal die Position 

des Lesers eingenommen. Drei dieser Hinweise, einschließlich des folgenden Beispiels, 

stammen aus Schreibberatung IV.  

Mir ist nicht ganz klar was du mit diesem Satz sagen möchtest. Wie muss er sich verhalten? 
Versuche den Satz umzuschreiben oder noch genauer zu beschreiben, damit er auch für Leute 
verständlich ist, die den Text nicht gelesen haben. (XIV 1-3) 

Der Schüler erhält hier eine Orientierung, in welche Richtung die Revision gehen soll. 

Sehr konkret wird ihm vermittelt, dass er die Formulierung für den Leser seines Textes 

präzisieren muss.    

 

Ratschlag 3 und 4: Formuliere die Überarbeitungsvorschläge verständlich und verbindlich! Gib 

genaue Handlungsanweisungen oder mehrere Lösungsvorschläge! 

Gib eine konkrete Hilfestellung! Hilfreich kann das Aufzählen von Synonymen sowie das 

Vorformulieren von Alternativsätzen sein.  

Diese Beratungsmaximen sind eng mit den beiden vorangegangenen Ratschlägen 

verknüpft. So ist es in der Schreibberatung nicht ausreichend vorliegende Probleme nur 

aufzuzeigen, sondern die Schüler benötigen auch konkrete Unterstützung bei den 

Überarbeitungshandlungen. Die Hinweise müssen so formuliert sein, dass sie in 

sprachliche Handlungen umgesetzt werden können.   

In Kapitel III 4.3.2 wurde bereits gezeigt, dass sowohl stark direktive als auch offene 

Handlungsanweisungen in den untersuchten Beratungen keine Seltenheit sind. Die 

Umsetzung dieser Beratungsmaxime scheint folglich recht anspruchsvoll zu sein. Der 

Grat zwischen zu starker Lenkung und unverständlicher Offenheit ist offenbar sehr 

schmal. Der ideale Hinweis bietet nach Geigenfeind (2006, 11f.) Lösungsvorschläge, 

gleichzeitig jedoch auch Anregung zur eigenständigen Überarbeitung. Gut gelöst wurde 

diese Anforderung im folgenden Beispiel: 

Dieser Satz ist zwar richtig, aber er steht genau so in dem Rittertext. Versuche bitte, den Satz 
mehr mit deinen eigenen Worten zu formulieren. Zum Beispiel 
.... der Edeljunge erhielt eine bessere Position und wurde nun als Knappe bezeichnet 
Oder: dem Edeljungen wurde ein neues Amt anvertraut, denn er wurde nun als Knappe 
eingesetzt (X 2) 
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Der Hinweis gibt eine konkrete Anweisung und zusätzlich Formulierungsalternativen, 

die dem Schüler eine Orientierung im Überarbeitungsprozess bieten. Wird nur eine 

Formulierung vorgegeben (z.B. Was hälst du davon, wenn du den Satz so schreiben 

würdest: „Mit 14 Jahren wurde er Knappe.“? (XIII 5-1)), schränkt dies die 

Eigenaktivität des Schülers ein. Problematisch ist das Formulieren von Alternativsätzen 

jedoch, wenn diese nicht als Anregung aufgefasst werden, sondern unreflektiert vom 

Schreiber übernommen werden (z.B. XIV 8-1). 

Verständliches und verbindliches Formulieren gelingt in vielen Fällen nicht auf Anhieb. 

So ist verstärkt zu beobachten, dass die Schreibberater auf nicht bearbeitete Hinweise  

mit Neuformulierungen oder Präzisierungen reagieren müssen (z.B. I 3-3/ I 4; XV 3-3/ 

XV 4-2; XVII 1-2/ XVII 2-3).  

Unsicherheiten und Formulierungsprobleme der Berater werden auch in der 

Verwendung von Modalpartikeln, wie „vielleicht“, „ja“ oder „halt“, sichtbar.  

  Vielleicht musst du diesem Satz an eine andere Stelle im Text setzen! Versuchs mal! (XIII 2-1) 

Dieser Hinweis erweckt den Anschein, dass die Schreibberaterin selbst nicht an den 

Erfolg ihres Überarbeitungstipps glaubt. Zusätzlich bleibt völlig offen, warum der Satz 

an der entsprechenden Textstelle unpassend ist. Die Handlungsanweisung ist unkonkret 

und der Sinn der Überarbeitung bleibt unberücksichtigt. 

Auffällig häufig wird auch der Konjunktiv in den Beratungshinweisen verwendet.  

Auch hier würde ich vorher einen Punkt setzen und mit „zudem“ den neuen Satz einleitest.      
(IV 1-3) 

Eine eigenständige Überarbeitung, in der der Schüler Entscheidungsfreiräume hat, löst 

dieser Hinweis nicht aus. Die Verwendung des Konjunktivs erweckt zwar den Eindruck, 

dass hier nur eine Lösungsmöglichkeit aufgezeigt wird, tatsächlich handelt es sich 

jedoch um eine Korrektur. 

  

Ratschlag 5 und 6: Verwende in den Erklärungen keine Fachbegriffe bzw. verweise nicht auf 

Zusammenhänge, die der/die SchülerIn möglicherweise nicht kennt!  

Achte darauf, dass die didaktische Reduktion nicht zu falschen Erklärungen führt! 

Die  fünfte und sechste Beratungsmaxime bezieht sich auf die schülergerechte 

Transformation von Fachwissen (vgl. Geigenfeind 2006, 7f.).  

Notwendige Voraussetzung hierfür ist zunächst, dass die Schreibberater selbst über 

fundierte linguistische Kenntnisse verfügen. Zusätzlich muss dieses Wissen dann für 

Schüler verständlich formuliert werden.  

Wie schwierig sich dies gestalten kann, bringt das folgende Beispiel zum Ausdruck:  
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Das letzte Mal hast du statt -er- ein Junge geschrieben. Ich hatte dir dann den Tipp gegeben, dass 
du genauer beschreiben solltest, wen du mit -ein Junge- meinst. Du solltest besser etwas genauer 
beschreiben, welche Jungen damals zum Edeljungen ernannt wurden. Das waren ja nur die, die 
auch einmal Ritter werden wollten. 
Auch wenn du -er- schreibst, dann klingt das so, als wüsstest du genau, wer -er-ist. Das wissen 
wir aber nicht. Wir müssen etwas genauer beschreiben. Versuch es einmal. Es ist nicht leicht zu 
erklären. Ich hoffe, du verstehst, was ich meine (XI 2-1) 

Trotz mehrfacher Erklärungsversuche führt die Beratung zu keiner erfolgreichen 

Überarbeitung. Die dreimalige Handlungsanweisung „genauer beschreiben“ ist sehr 

unkonkret. Durch den Schlusssatz des Hinweises kommt zum Ausdruck, dass sich die 

Beraterin dieser Problematik jedoch durchaus bewusst ist. Ihr gelingt es nicht, dem 

Schüler das vorliegende Kohärenzproblem zu verdeutlichen. Im Folgenden übernimmt 

dieser den ersten Satz wortgetreu aus dem Primärtext.  

Die Verwendung fachwissenschaftlicher Termini ist in den untersuchten 

Beratungshandlungen nicht zu beobachten. Wenig alltägliche Ausdrücke, wie 

„gliedern“ oder „Verknüpfungswörter“ werden in der Regel erläutert oder durch 

Beispiele verdeutlicht (z.B. IX 4; XII 1-1). Die Berater reagieren damit auf die 

eingeschränkten Verstehensleistungen der Schüler. 

Dennoch besteht ein wesentliches Problem der Studierenden darin, Wissen didaktisch 

zu reduzieren und klar und verständlich zu formulieren. Dies betrifft vor allem den 

Überarbeitungsbereich Sprache (vgl. Kapitel II 4.3.2). Möglicherweise lässt sich die 

große Anzahl korrektiver und direktiver Hinweise auf diese Problematik zurückführen. 

Auffälligkeiten werden von den Beratern erkannt, es fehlt jedoch die Fähigkeit, 

komplexe linguistische Zusammenhänge darzustellen und Lösungsmöglichkeiten 

aufzuzeigen. Einige Schreibberater sind diesen metasprachlichen Anforderungen nicht 

gewachsen. 

 

Ratschlag 7: Achte darauf, dass für die SchülerInnen die Funktionalität ersichtlich ist, wenn für die 

Überarbeitung Textsortennormen relevant sind!  

Wie in Kapitel 4.3.2 in Bezug auf die Tempusverwendung bereits aufgezeigt wurde, 

werden Textsortennormen von Schülern eingefordert, auch wenn sie im konkreten Text 

nicht funktional sind. Die Wirksamkeit solcher Hinweise für die 

Textgestaltungskompetenzen des Schülers ist zweifelhaft.  

Einzelbelege zeigen jedoch auch, dass Textsortenmerkmale bei den Schreibberatern nur 

oberflächlich verankert sind. Bei der Endversion des Textes der Schreibberatung VII 

handelt es sich nicht um eine Zusammenfassung des Primärtextes. Der Text orientiert 

sich stark an Erzählstrukturen (s. Fettdruck) und enthält erfundene bzw. 
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missverständliche Informationen (s. Kursivdruck) sowie Wertungen. In den vier 

Beratungshandlungen werden diese Auffälligkeiten nicht thematisiert. 

Es war ein Edeljunge. Er war 7 Jahre alt und wurde zum Ritterhof geschickt. Seine Aufgabe war 
den Rittern zu dienen und zu lernen wie man Ritter wird. 
Mit 14 Jahren wurde er zum Knappen ernannt. Sein Körper wurde kräftiger und er sollte keine 
Angst haben, dass er kräftiger wird. 
Der Knappe musste lernen, wie man mit Lanze und Schwert kämpft. 
Es ist so weit, er wurde zum Ritter. Nun war er 21 Jahren alt und wurde zum Ritter ernannt. 
Endlich kein Kind mehr. Ritterrüstung zum Anziehen, Schwert zum kämpfen und Pferd zum 
reiten. Er musste den armen Weisen und Witwen helfen und Klöster beschützen. (Endv VII) 

Die Beratungsmaxime setzt folglich zunächst voraus, dass der Schreibberater mit den 

Merkmalen der Textsorte vertraut ist. Ist dies der Fall, sollten diese Merkmale im 

Beratungsprozess jedoch nicht unreflektiert abgearbeitet, sondern vielmehr im Kontext 

des jeweiligen Textes auf Funktionalität geprüft werden. 

 

Ratschlag 8: Lobe gezielt und widerspruchsfrei! 

Aufgabe des Schreibberaters ist es nicht nur, die Defizite eines Textes aufzuzeigen, 

sondern auch bereits erbrachte Leistungen positiv hervorzuheben. Neben einer 

motivierenden Wirkung, kann der Berater durch Lob auch eine positive Beziehung zum 

Schüler aufbauen.  

Der gezielte Einsatz von Lob ist in den untersuchten Beratungshandlungen jedoch kaum 

zu beobachten. So enthalten die Schreibberatungen IX, XIII und XV beispielsweise 

keine positiven Rückmeldungen.  

Meist erfolgt eine positive Verstärkung erst nach Beendigung der Überarbeitungsphase 

(z.B. I; II; XII; XVIII). Betont wird dabei nicht die individuelle Leistung des Schülers, 

sondern das Lob erfolgt sehr pauschal. Am häufigsten findet sich die Formulierung 

„Das gefällt mir gut!“ bzw. „Dein Text gefällt mir gut“ (z.B. II, VII, XII). Mit diesem 

Ausdruck wird verdeutlicht, dass der Text den Ansprüchen des Schreibberaters genügt. 

Die Fortschritte bzw. das Können des Schülers werden nicht thematisiert.         

Teilweise wird ein ausgesprochenes Lob direkt wieder revidiert: 

Es ist super, dass du versuchst den Text sehr kurz zu schreiben. Aber an dieser Stelle darfst du 
ein wenig mehr schreiben. […] (XIV 2-5)  

Positive Beispiele für den sinnvollen Einsatz von Lob finden sich in Schreibberatung 

XVI. Die Beratungshinweise werden hier jeweils von einem bekräftigenden Kommentar 

begleitet: 

Lieber …,  
Ich bin sehr zufrieden mit deiner Arbeit! Großes Lob! Nur kleine inhaltliche Verbesserungen 
sind notwendig.  
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Fazit 

Insgesamt zeigt sich im Hinblick auf die Umsetzung der Beratungsmaximen, dass die 

Ratschläge individuell unterschiedlich stark und unterschiedlich vielfältig genutzt 

werden. Die angemessene Umsetzung aller Beratungsmaximen scheint ein schwieriges 

Unterfangen zu sein. Anhand der Analyse wird deutlich, dass bei der Beratung  

wesentliche Probleme in der verständlichen Formulierungsarbeit liegen. Die 

Lesekompetenzen der Förderschüler schränken die Erklärungsmöglichkeiten deutlich 

ein. Die Verständlichkeit einer Formulierung hängt stark von der Angemessenheit im 

Hinblick auf die Voraussetzungen des Schülers ab. Es erscheint daher schwierig, 

allgemeingültige Maximen für das verständliche Formulieren von Beratungshandlungen 

aufzustellen. Dennoch werden Tendenzen deutlich. So lässt sich zeigen, dass nicht ein 

Minimum an schriftlichen Ausführungen, sondern die Verwendung einfacher 

Satzkonstruktionen und die Ausführung konkreter Beispiele die Verständlichkeit der 

Beratung erhöht.  

Auffällig ist weiter, dass in nur wenigen Beratungshinweisen die Notwendigkeit der 

Überarbeitung verdeutlicht wird. Die betreffende Beratungsmaxime könnte durch die 

Empfehlung der Einnahme der Leserposition ergänzt werden. Zeigt man dem Schreiber 

die Leserwirkung einer auffälligen Textstelle auf, ergibt sich daraus der 

Überarbeitungsbedarf.  

Auch wurde in der Untersuchung deutlich, dass die Maxime „Gib eine konkrete 

Hilfestellung!“ Schwierigkeiten beinhaltet. An zahlreichen Beispielen kann gezeigt 

werden, dass Texte durch korrektive Hinweise zwar optimiert werden, dadurch jedoch 

die Lernmöglichkeiten des Schülers beschnitten werden. Die Hilfestellung soll zu einer 

eigenständigen Überarbeitung anregen. Sie ist folglich nicht gleichzusetzen mit der 

Vorgabe der Lösung. Offenbar fällt es den Studierenden schwer, 

Überarbeitungsstrategien, die sie selbst in Überarbeitungsprozessen intuitiv nutzen, 

bewusst zu vermitteln.    

Letztlich zeigt die Analyse, dass der Ratschlag, Lob im Beratungsprozess gezielt 

einzusetzen, kaum Beachtung fand. Dies verdeutlicht die überwiegend defizitorientierte 

Vorgehensweise der Studierenden im Beratungsprozess.  Der Blick richtet sich auf die 

Mängel der Schüler und nicht auf vorhandene Kompetenzen. Den Schreibberatern sollte 

entschiedener verdeutlicht werden, auch die Stärken in Texten zu diagnostizieren, um 

diese hervorzuheben und daran anzuknüpfen. 
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4.2.6 Auffällige Einzelbeobachtungen 

In diesem Kapitel wird von einzelnen Phänomenen berichtet, die verdeutlichen, welche 

Auswirkungen eine mangelnde Vorbereitung bzw. Anstrengungsbereitschaft der Berater 

auf den Überarbeitungsprozess der Schüler haben kann. Dazu wurden alle Materialien 

abschließend durchgesehen und auffällige Aspekte herausgegriffen. Die Darstellung 

erfolgt nicht systematisiert, da sie lediglich die bisherigen Ergebnisse und die Vielzahl 

individueller Vorgehensweisen im Beratungsprozess näher beleuchten soll.   

Beispiel aus Schreibberatung VI: fehlende Kenntnis des Primärtextes 

Von der Schülerin wurde eine Visualisierung erstellt, die die Struktur und den Inhalt des 

Primärtextes in angemessener Form darstellt. Der Vergleich der ersten Version der 

Sachtextzusammenfassung mit dem Ausgangstext legt jedoch die Vermutung nahe, dass 

die Schülerin für den Schreibprozess nicht die Visualisierung verwendete, sondern den 

Primärtext. Tabelle 6 zeigt, dass ganze Sätze oder Satzteile einfach kopiert wurden. 

Ausgangstext  Sachtextzusammenfassung 

 […] 

Der schönste Raum einer Burg war die große 
Halle, in der gegessen, gefeiert und geschlafen 
wurde. Hier empfing der Burgherr auch Gäste.  

[…] 

Die Familie des Burgherrn schlief nicht in der 
Halle, sondern in der Kemenate.  

[…]  

In der Burgküche gab es noch keinen 
Kühlschrank. Die leicht verderblichen Speisen 
wurden im Keller aufbewahrt. Das war der 
kälteste Ort der Burg. Gekocht wurde in Kesseln, 
die an schweren Eisenketten über einem Feuer 
hingen. […] 

 

Der schönste Raum einer Burg war die große 
Halle in der gegessen, gefeiert und geschlafen 
wurde. 

 

Die Familie  des Burgherrn schlief nicht  in der 
Halle, sondern in eine Kemenate.  

[…] 

In der Burgküche gab es noch keine 
Kühlschrank. Sie mussten die leicht 
verderblichen Speisen im Keller aufbewahren. 
Der Keller war der kälteste Ort der Burg sie 
haben in Kesseln gekocht. 

 

Tab. 6: Vergleich ausgewählter Sätze des Ausgangstextes und des Schülertextes (Textv VI 1)  

Diese Auffälligkeit hätte von der Schreibberaterin erkannt werden müssen. Die 

Schülerin verwendet deutlich mehr Informationen, als in ihrer Visualisierung dargestellt 

wurden. Während die erste Sachtextzusammenfassung der Schülerin zum Text „Wie 

man Ritter wurde“ durch einfache Satzkonstruktionen, wenige und nicht beziehbare 

Kohäsionsmittel, Tempuswechsel und eine wenig abwechslungsreiche Wortwahl 

geprägt ist, ist die Zusammenfassung zum zweiten Primärtext kohäsionsintensiv, 

syntaktisch komplex und enthält wenige sprachliche Auffälligkeiten. Die Beraterin regt 

die Schülerin zur Gliederung des Textes an, gibt sonst jedoch keine 



79�
�

Überarbeitungshinweise. Aufgrund der starken Übereinstimmung mit dem Primärtext 

hätte die Schreibberaterin die Schülerin jedoch zu einer Neufassung des Textes unter 

Verwendung der Visualisierung auffordern müssen. 

Beispiel aus Schreibberatung XV: textsortenunspezifischer Hinweis 

Der Schüler erhält in dieser Schreibberatung zweimal den Hinweis, dass der Text zu 

kurz ist und die Handlungsanweisung, ihn zu verlängern (XV 2-3; XV 4-5).  

Letztlich führt die Beratung zu einer Endversion, die die Länge des Primärtextes 

übersteigt und stark mit diesem übereinstimmt. Aus Tabelle 7 geht hervor, dass eine 

eigenständige und treffende Formulierung des Schülers („zum Ritter geschlagen“) durch 

eine umfangreiche Übernahme aus dem Ausgangstext ersetzt wird.   

Textversion XV 4 Textversion XV 5 

Mit 21 Jahren wurde er zum Ritter geschlagen 
und hatte die Aufgaben, Witwen, Waisen, Armen 
und Klöster zu schützen 

Wenn der Knappe seine Ausbildung mit 21 
Jahren erfolgreich bestanden hatte, wurde er 
feierlich zum Ritter ernannt. 
 
Zu den Aufgaben eines Ritters gehört es, sich 
um arme, hilflose Witwen und Waisen und um 
Alte und Kranke zu kümmern. Außerdem 
schützten Ritter Klöster vor Überfällen. 

Tab. 7: Vergleich der Textversionen vor und nach Hinweis zur Textverlängerung 

Es wird deutlich, dass der Schreibberaterin nicht bewusst ist, was eine gelungene 

Sachtextzusammenfassung ausmacht. So sind Verkürzung und eigene Formulierungen 

bedeutsame Merkmale einer Zusammenfassung. Der Hinweis „Dein Text ist leider 

immer noch sehr kurz. Kannst du ihn noch etwas verlängern?“ kann daher als 

textsortenunspezifisch bezeichnet werden.  

Beispiel aus Schreibberatung III: frühe Beendigung des Beratungsprozesses 

Es konnte beobachtet werden, dass Überarbeitungsphasen von einigen Beratern zu früh 

beendet wurden, sodass Lern- und Textoptimierungsmöglichkeiten nicht genutzt werden 

konnten. Deutlich wird dies im folgenden Beispiel: 

Das Leben auf einer Burg war nicht Leicht es gab viele Läuse, Ratten und Mäuse liefen auf dem 
Boden herum! Durch Ritzen pfiff der Wind.Es war selten Waschtag und die Räume konnten 
nicht ausreichend beheizt werden.  
In der großen Halle wird gegessen,gefeiert,geschlafen und Gäste empfangen. 
Hier fanden große Feste statt, wo viele Leute vom König,Fürst oder Kaiser empfangen wurden. 
In der Kemenate schlief die ganze Familie vom König oder schon wie oben erwähnt Fürst oder 
Kaiser ebenfalls nähten und stickten hier die Kammerfrauen und die Burgherrin. 
In der Burgküche wurde gekocht für Gäste, den König und für Feste. 
Im Burgkeller wurden die Lebensmittel und die Getränke aufbewahrt weil dies der kälteste Ort 
auf der Burg war. (Textv III 1) 
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Bei diesem Text handelt es sich sicherlich um eine recht gelungene Zusammenfassung 

des Textes „Das Leben auf einer Burg“. Die wichtigsten Propositionen des Primärtextes 

werden in logischer Reihenfolge wiedergegeben und auch sprachlich ist der Text 

angemessen. Die Schreibberaterin fordert den Schüler auf, den Text in Absätze zu 

gliedern. Detailliertheitsfehler (z.B. „durch Ritzen pfiff der Wind“; „Getränke“) oder 

Auffälligkeiten des sprachlichen Bereichs (z.B. Tempuswechsel; wenig 

abwechslungsreicher Satzbau) bleiben jedoch unberücksichtigt. In diesen Bereichen 

hätte die Beratung fortgesetzt werden können.  

Fazit 

Die abschließende Darstellung ausgewählter Einzelbeobachtungen konnte insgesamt 

unterstreichen, dass die Wirksamkeit der Schreibberatung deutlich auch durch die 

Vorbereitung der Schreibberater beeinflusst wird. Eine ernsthafte und intensive 

Auseinandersetzung mit Schreibaufgabe, Textart, Primärtext und Beurteilungsraster ist 

erforderlich. Unreflektierte und spontane Beratungshandlungen führen zu keinen oder 

nur oberflächlichen Verbesserungen des Textes. Will man tatsächlich die Schüler 

fördern, müssen deren Stärken und Schwächen in den Blick genommen werden. 

�

�

 IV Zusammenfassung der Untersuchung 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung zusammengefasst, indem die zu 

Beginn gestellten Fragen beantwortet werden.  

·  Welche Auswirkungen haben die Beratungshandlungen auf das Überarbeiten und 

die Textoptimierung? Auf welchen Ebenen werden Überarbeitungen durch Beratung 

ausgelöst? 

Der Vorher-nachher-Vergleich der Textversionen lässt tendenziell eine positive 

Auswirkung von Beratungshandlungen auf die Textoptimierung erkennen. 

Verbesserungen werden insbesondere im inhaltlichen Bereich deutlich. Auf diesen 

Bereich bezieht  sich auch die größte Zahl der Beratungshinweise. Die Einforderung 

von Hinzufügungen, Weglassungen und Umstellungen führt zu funktional 

angemessenen Sachtextzusammenfassungen, in denen die wichtigsten Inhalte des 

Primärtexts in zutreffender Kombinatorik wiedergegeben werden. Doch auch im 
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Bereich der sprachlichen Richtigkeit und der stilistischen Angemessenheit sind 

Optimierungsleistungen zu verzeichnen.  

Die Mehrzahl der Überarbeitungshinweise wird von den Schülern bereitwillig 

aufgenommen. Werden Hinweise nicht erfolgreich umgesetzt bzw. nicht bearbeitet, 

führt dies häufig zu Neuformulierungen oder Präzisierungen der Beratungshandlungen, 

sodass auch diese letztlich umgesetzt werden. Nur in einzelnen Fällen werden nicht 

bearbeitete Revisionsvorschläge fallen gelassen bzw. vom Schreibberater selbst  

durchgeführt.  

Auffällig ist, dass sich Überarbeitungshinweise auf lokal begrenzte Phänomene und 

weniger auf die Tiefenstruktur des Textes beziehen. Gefordert werden in erster Linie 

Verbesserungen auf der Satzebene, wie das Hinzufügen oder Streichen einzelner 

Wörter, die Vermeidung von Wortwiederholungen oder Tempuswechsel und kleinere 

Redigierungen, wie das Hinzufügen oder Streichen einzelner Propositionen oder 

Satzumstellungen. Die Tatsache, dass keine tieferen Überarbeitungen, also 

umfangreichere Redigierungen und Reformulierungen, angeregt werden, lässt sich 

vermutlich auf die Spezifik der Textart bzw. der Schreibaufgabe zurückführen. So ist 

die propositionale Struktur des Textes durch Primärtext und Visualisierung bereits 

vorgegeben. Diese spiegelt sich in allen untersuchten Erstfassungen  mehr oder weniger 

deutlich wider. Durch das Vorhandensein von Primärtext und Visualisierung ergibt sich 

vermutlich auch die hohe Erfolgsquote der inhaltlichen Beratungshinweise.  

Insgesamt kann also die Beratungstätigkeit der Studierenden als sinnvoll eingeschätzt 

werden, da sie zur Optimierung von Texten führt.  

Welche Bedeutsamkeit die Beratung im Hinblick auf den Lernzuwachs, also die 

Förderung von Schreib- bzw. Überarbeitungskompetenz besitzt, kann jedoch nicht 

genauer geklärt werden.   

·  Welche Fähigkeiten und Defizite werden hinsichtlich der Beratungskompetenz der 

Studierenden erkennbar? 

Die Tatsache, dass fast alle Beratungshandlungen Überarbeitungsprozesse bei den 

Förderschülern auslösen und Textoptimierungen nachweisbar sind, spricht für die 

Beratungsfähigkeiten der Studierenden. In den Untersuchungen wurden jedoch auch 

Defizite deutlich. Die Komplexität des Schreibprozesses und die Lernvoraussetzungen 

der Förderschüler stellen hohe Anforderungen an die Schreibberater. Die 

Unstimmigkeiten eines Textes müssen erkannt, das Problem benannt und 
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Lösungsmöglichkeiten gefunden werden. Zusätzlich muss dieser Dreischritt für den 

Schüler so aufgearbeitet und formuliert werden, dass dessen Lesekompetenz und 

Formulierungs- und Überarbeitungsfähigkeiten nicht überbeansprucht werden. Auch 

sollte die Entscheidung für eine bestimmte Überarbeitung beim Schüler verbleiben. Der 

Berater zeigt also nur Überarbeitungsmöglichkeiten auf. 

Die Textanalyse zur Problemdiagnose gelingt den Studierenden vor allem im 

inhaltlichen Bereich. Zurückführbar ist dies wiederum auf die inhaltliche Eindeutigkeit 

der Sachtextzusammenfassung. Die propositionelle Struktur der Zusammenfassung ist 

vorgegeben und kann somit leicht überprüft werden. 

Auch für sprachliche Probleme besitzen die Studierenden eine Sensibilität. In diesem 

Bereich ist das Benennen intuitiv erkannter Auffälligkeiten jedoch deutlich schwieriger 

als im inhaltlichen Bereich. Dies trifft vor allem auf Mängel des Ausdrucks, des 

schriftsprachlichen Stils und der Verknüpfungsleistung zu. Anders als im Bereich 

Grammatik und Orthografie können hier keine Entscheidungen im Sinne eines Richtig-

falsch-Schemas getroffen werden. Vielmehr müssen hier subjektivere Abwägungen 

zwischen besserer und schlechterer Verständlichkeit bzw. funktionaler Angemessenheit 

getroffen werden. Orientierung kann dabei das Wissen über Schriftlichkeit und 

Textsortennormen bieten. Es scheint, dass die Berater zwar diese Einschätzungen für 

sich selbst vornehmen können, sie sind jedoch nur begrenzt in der Lage, diese auch 

metasprachlich zu formulieren und sinnvolle sowie zielgenaue  

Überarbeitungsvorschläge für die Probleme zu erarbeiten. Deutlich wird dies an der 

großen Anzahl stark korrektiver Hinweise sowie sehr unkonkreter 

Handlungsanweisungen. 

Die geringe Lesekompetenz der Schüler erfordert zusätzlich eine einfache und klare 

Formulierung der Beratungshinweise. Dies gelingt einigen Schreibberatern nicht im 

ersten Versuch. Vielmehr kommt es zu einem Anpassungsprozess der Formulierungen 

an die individuellen Verstehensvoraussetzungen der Schüler.   

Die Tatsache, dass in einigen Schreibberatungen keine sprachlich und funktional 

angemessenen Endversionen der Sachtextzusammenfassungen entstehen, kann auf 

mehrere Ursachen zurückgeführt werden. Zunächst ist bei einigen Studierenden eine 

mangelnde Vorbereitung und Sorgfalt im Beratungsprozess zu beobachten. Fehlende 

Vorstellungen über die Schreibaufgabe bzw. Textart, eine mangelnde 

Auseinandersetzung mit dem Primärtext, dem Beurteilungsraster und den 
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Beratungsmaximen sowie die unzureichende Nutzung der Visualisierungen spiegeln 

sich deutlich in den Beratungen wider.  

Auch ein unstrukturiertes und unreflektiertes Vorgehen bei der Textanalyse bzw. 

Problemdiagnose erweist sich als hinderlich. Weiterhin wurde in der Untersuchung 

deutlich, dass die Schreibberater vor allem die Schwächen eines Textes in den Blick 

nehmen. Diese Defizitorientierung der Berater verhindert das Anknüpfen an vorhandene 

Fähigkeiten der Schüler und verschenkt somit mögliche Chancen der 

Weiterentwicklung dieser Fähigkeiten.  

Die beobachteten Schwierigkeiten hinsichtlich der Beratungskompetenz der 

Studierenden lassen sich teilweise auf fehlende schreibdidaktische, linguistische und 

textanalytische Kenntnisse, mangelndes Textsortenwissen sowie fehlendes didaktisches 

Geschick zurückführen. 

·  Lassen sich bestimmte Beratungsstrategien erkennen? Welche Strategien erweisen 

sich als wirksam?  

Aufgrund der Untersuchung konnte festgestellt werden, dass die Studierenden im 

Beratungsprozess verschiedene Strategien anwenden. Unterschiede werden sowohl 

zwischen als auch innerhalb der drei Überarbeitungsbereiche deutlich.  

Im inhaltlichen Bereich können drei Gruppen von Beratungshandlungen unterschieden 

werden: zunächst Beratungshinweise, die die Schreiber zur Nutzung der Visualisierung 

im Revisionsprozess auffordern, weiter Beratungshinweise, die die Verwendung des 

Ausgangstextes fordern und zuletzt Beratungshandlungen, bei denen kein Verweis auf 

ein Überarbeitungshilfsmittel gegeben wird. Alle drei Strategien ziehen erfolgreiche 

Überarbeitungen nach sich. Es wird jedoch die Tendenz deutlich, dass diejenigen 

Hinweise, die sich auf Informationen beziehen, die zuvor visualisiert wurden, besser 

umgesetzt werden. Gute Visualisierungen erweisen sich also als Hilfsmittel, auf das im 

Beratungsprozess direkt oder indirekt zurückgegriffen werden kann. 

Weiter fällt auf, dass Anmerkungen zu inhaltlichen Auffälligkeiten überwiegend als 

Frage formuliert werden. Im Bereich Sprache und Aufbau ist dies nicht der Fall. Die 

Rückmeldung in Frageform erweist sich jedoch als wirkungsvolle Beratungsstrategie. 

Die Anregungen werden nicht unreflektiert übernommen, sondern erfordern einen 

eigenständigen Denkprozess.   

Hinsichtlich der Missverhältnisse des Aufbaus und insbesondere der sprachlichen 

Angemessenheit reagieren die Berater entweder mit stark direktiven oder sehr offenen 



84�
�

Beratungshinweisen. Offene bzw. mehrdeutige Anmerkungen führen nur selten zu 

erfolgreichen Überarbeitungen. Dies verdeutlicht, dass nicht allein die Unterstützung 

bei der Problemdiagnose genügt, sondern vielmehr auch Lösungsstrategien in diesen 

Überarbeitungsbereichen aufgezeigt werden müssen. 

Direktive Strategien dagegen garantieren einen Überarbeitungserfolg. Sie führen 

eindeutig zu Textoptimierungen. Gleichzeitig entziehen sie dem Schreiber jedoch 

jegliche Verantwortung im Überarbeitungsprozess, sodass die Revisionshinweise 

mechanisch, ohne Auslösung von Denkprozessen abgearbeitet werden. 

Lernmöglichkeiten ergeben sich hier nicht. Somit kann auch nicht von einer wirksamen 

Strategie gesprochen werden.  

Effektiv erscheinen Strategien, die sich zwischen diesen beiden Polen bewegen. Sie 

vermitteln die Notwendigkeit einer Überarbeitung und geben eine konkrete 

Handlungsanweisung, die durch Beispiele oder Formulierungsalternativen verdeutlicht 

werden, ohne dass diese unreflektiert übernommen werden können. Somit verbleibt die 

Entscheidung für eine bestimmte Revision beim Schreiber. 

Eine Schwierigkeit für die Schreibberater besteht hierbei  in der mangelnden Kenntnis 

der Lernvoraussetzungen der Schüler. Konkretere Hilfestellungen wären sicherlich 

möglich, wenn bei der Beratung auf Formulierungs- und Überarbeitungshilfen (z.B. 

Arbeit mit Wortfeldern, Proben, etc.), die im Unterricht erarbeitet wurden,  

zurückgegriffen werden könnte. 

Zusätzlich werden zwischen den Beratern auch Unterschiede in der Art und Weise, wie 

sie bei der Auswahl von beratungsbedürftigen Textstellen vorgehen, deutlich. In 

Anlehnung an Baurmann (2006, 88) sollen die zwei Vorgehensweisen als „Strategie des 

planvollen Untersuchens“ und“ Strategie des Entdeckens“ bezeichnet werden.  

Berater, die die erste Strategie verfolgen, beachten die vorgegebenen Beratungsschritte 

und -farben und gehen strukturiert vor. Wird die zweite Strategie angewendet, ist kein 

systematisches Vorgehen ersichtlich. Welche Strategie sich als wirkungsvoller erweist, 

kann anhand des untersuchten Materials nicht definitiv entschieden werden. Hierzu 

wären genauere Analysen notwendig.  

 

In der Gesamtbetrachtung der Untersuchung wird deutlich, dass die Wirksamkeit  

studentischer Beratungshandlungen von vielfältigen Faktoren abhängig ist. Die 

Fähigkeiten und Eigenschaften, die für die Schreibberatung von Bedeutung sind, 

differieren zwischen den Studierenden.  
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Neben linguistischen und textanalytischen Kompetenzen, erfordert eine effektive 

Schreibberatung auch eine eigene hohe Schreibkompetenz, schreibdidaktische 

Kenntnisse, Wissen über die Lernvoraussetzungen der Schüler, sprachliches und 

didaktisches Geschick sowie Anstrengungsbereitschaft.  

Erschwerende Faktoren im Beratungsprozess ergeben sich im untersuchten Projekt aus 

den besonderen Lernvoraussetzungen der Förderschüler sowie der spezifischen 

Beratungsform. Da die Beratung ausschließlich in schriftlicher Form erfolgt, können 

Missverständnisse nicht direkt bemerkt und geklärt werden. Zwar ermöglicht die 

schriftliche Beratung, in der keine sofortige Reaktion erforderlich ist, den 

Schreibberatern, über die Formulierung der Überarbeitungshinweise intensiv 

nachzudenken, die schwache Lesekompetenz und geringe Sprachbewusstheit der 

Schüler schränkt jedoch wiederum die Alternativen möglicher Erklärungen und 

Hilfestellungen deutlich ein.  

Trotz der Vorgabe des Beratungsablaufs, eines Textbeurteilungsrasters und konkreter 

Beratungsmaximen, die dem effektiven Ablauf der Schreibberatungen dienen, ergeben 

sich starke individuelle Unterschiede in deren Wirksamkeit. 

Zentrale Defizite zeigen sich in Bezug auf ein planvolles und reflektiertes Vorgehen bei 

der Textanalyse und Problemdiagnose, in der Fähigkeit, Textauffälligkeiten in 

schriftlicher Form verständlich zu begründen sowie  angemessene Lösungsstrategien zu 

erarbeiten und zu vermitteln.   

Davon ausgehend sollen nun im letzten Abschnitt Möglichkeiten aufgezeigt werden, 

wie diesen Mängeln entgegengewirkt werden kann.  

 

 

V Didaktischer Ausblick 

Schreiben ist lern- und lehrbar – ohne diese Grundannahme der prozessorientierten 

Schreibdidaktik müsste über die Wirksamkeit und die Bedeutung von 

Beratungshandlungen im Kontext des Schreibens nicht diskutiert werden.  

Rückmeldungen zu Texten können als wichtiger Grundbaustein des 

Schreiblernprozesses erachtet werden. 

Betrachtet man Schreibberatung als einen Bestandteil des Schreibprozesses zwischen  

Textentwurf und Überarbeitungsprozess und nicht als Handlung am Ende eines 

Schreibprozesses, wird deutlich, dass Baurmanns Schreibprozessmodell (s. Kapitel II 
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1.2.1) nicht ausreichend ist. Zwar kann die Schreibberatung unter den situativen 

Bedingungen des Schreibprozesses eingeordnet werden (vgl. Baurmann 2006, 65), das 

Modell bleibt dennoch nur auf einen Schreiber bezogen, der den Schreibprozess alleine 

bewältigt. Wird dieser durch Schreibberatung begleitet, erhält das Schreiben jedoch ein 

interaktives Prozessmoment. Ein realer Leser schaltet sich in den Schreibprozess ein 

und fordert den Schreiber auf, den entstehenden Text im Hinblick auf den Adressaten 

auf Verständlichkeit zu überprüfen und gegebenenfalls zu revidieren. Die 

Schreibberatung erweitert also den Schreibprozess um einen sozial-interaktiven Faktor, 

da der Schreiber des Textes den Leser nicht antizipieren muss, sondern die 

Leserperspektive Bestandteil des Schreibprozesses wird. Die Zerdehnung der 

Sprechsituation wird ein Stück weit aufgehoben.  

Es wird deutlich, dass solche möglichen Wechselwirkungen im Schreibprozess zum 

Gegenstand weiterer Forschungen gemacht werden müssen, denn nur auf deren Basis 

können gesicherte Aussagen über Einfluss- und Wirkfaktoren der Schreibberatung 

getroffen werden.  

Sichtbar wird anhand der in dieser Arbeit untersuchten Beratungshandlungen, dass 

bisher die Erkenntnisse der prozessorientierten Schreibforschung und -didaktik nur 

wenig im Denken angehender Deutschlehrer verankert sind. Im Mittelpunkt des 

Beratungsprozesses steht häufig allein das Schreibprodukt und dessen Optimierung. 

Sicherlich hängt dies auch mit den Erfahrungen aus dem Schreibunterricht der eigenen 

Schulzeit zusammen. Hier muss jedoch eindeutig ein Umdenken erfolgen. Statt einer 

rein produkt- und defizitorientierten Perspektive sollten auch die Kompetenzen der 

Schüler in den Blick genommen und daran angeknüpft werden. Damit einher geht die 

Hinwendung von der „Lehrerperspektive“ zur Leserperspektive. Der Text soll nicht 

vorschnell bewertet und korrigiert werden, sondern zunächst als Leser verstanden 

werden. In einem zweiten Schritt sollte dann zielgerichtet und lernförderlich eine 

Rückmeldung an den Schüler erfolgen. Die Erkenntnisse dieser Arbeit stützen somit die 

Grundprinzipien der Schreibberatungen, die in Kapitel II 2 aufgezeigt wurden.  

Angesichts der vielfältigen Anforderungen, die im Beratungsprozess zu bewältigen 

sind, erfordert Schreibberatung ein hohes Maß an Engagement und Kompetenz seitens 

der Berater. Als Fachleute müssen sie die Schüler im Schreibprozess anleiten und 

unterstützen. Hierfür sind neben umfassenden linguistischen und didaktischen 

Kenntnissen, auch diagnostische Kompetenzen erforderlich. In der Untersuchung wurde 

deutlich, dass Studierende hier jedoch an ihre Grenzen stoßen.  
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Aus dieser Beobachtung ergeben sich hochschuldidaktische Folgerungen. Schon 

während der Lehrerausbildung müssen deutliche Weichen, in Form einer intensiven 

schreibdidaktischen, linguistischen und textanalytischen Schulung der angehenden 

Deutschlehrer, gestellt werden.  

Mangelnde Praxiserfahrung und Unvertrautheit mit der Situation der Textbeurteilung 

kann dazu führen, dass nicht alle für den Beratungsprozess relevanten Phänomene 

wahrgenommen werden. Die genaue Analyse des Schülertextes im Hinblick auf 

Kompetenzen und Defizite stellt jedoch den Ausgangspunkt jeglicher 

Beratungshandlung dar. In der vorliegenden Untersuchung konnte ein systematisches 

Vorgehen bei der Diagnose von Textauffälligkeiten nur selten beobachtet werden. 

Hilfreich für die Berater könnte dabei ein differenziertes, textartspezifisches 

Beurteilungsraster sein. Das im Projekt verwendete Raster erweist sich als zu global. 

Die aufgeführten Fragen führen nicht zu einer tiefen Auseinandersetzung mit dem 

Schülertext. Werden die Beurteilungskriterien dagegen differenzierter aufgefächert, 

können Stärken und Schwächen der Schülertexte sorgfältiger diagnostiziert werden. 

Solche Kriteriensätze können vermutlich eine Beratung ohne explizite Begründung und 

Evaluation der Vorgehensweise verhindern und somit eine genauere Rückmeldung und 

eine lernförderliche Beratung unterstützen.   

Ein empirisch abgesicherter Kriterienkatalog ist beispielsweise das „Zürcher 

Textanalyseraster“ (vgl. z.B. Nussbaumer/Sieber 1994). Je nach Textart und 

Schreibaufgabe muss solch ein Raster jedoch modifiziert werden. So erwies sich 

beispielsweise im vorgestellten Schreibfördermodul das Zürcher Textanalyseraster für 

die Analyse von Sachtextzusammenfassungen als ungeeignet (vgl. Berkemeier/Bohl/ 

Funke 2009, 165). Für die quantitative Analyse der Schülertexte des Prä- und Posttests 

wurde dieses daher textartspezifisch angepasst.  Doch nicht nur für Evaluationszwecke 

können solche Kriterien Verwendung finden. Ein differenziertes Raster kann im 

Kontext einer Schreibberatung sicherlich auch zur Erstellung von Stärken-Schwächen-

Profilen nützlich sein. Zusätzlich ermöglicht es, den Erfolg der Beratungshandlungen 

offenzulegen. So kann das Raster jeweils vor und nach der Beratung zur Textanalyse 

genutzt werden. Dieser Vorher-nachher-Vergleich der Schülertexte zeigt  

Veränderungen der Textqualität und damit indirekt auch die Beratungsleistungen auf. 

Somit erfüllt das Raster zwei Funktionen. Es dient dem Schreibberater als 

Entscheidungsgrundlage für gezielte Beratungshandlungen und als Grundlage für das 

Nachdenken über die Beratung, also der Selbstreflexion.  
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In didaktisch reduzierter Form kann das Beurteilungsraster auch für den Lernenden 

nutzbar werden. 

Doch nicht nur das Textanalyseraster muss sich an den Besonderheiten der behandelten 

Textart orientieren, sondern auch die Beratung selbst muss textartspezifisch erfolgen. 

So erweist sich beispielsweise die Visualisierung im Kontext des Schreibens von 

Sachtextzusammenfassungen als geeignetes Hilfsmittel für den Beratungsprozess. Für 

andere Textarten müsste dies jedoch gesondert überprüft werden. Je nach Textsorte 

müssen die Beratungsstrategien folglich ein Stück weit modifiziert werden.       

Aus Sicht der Schreibberater wäre es darüber hinaus wünschenswert, dass die 

Lernenden selbst aktiver am Beratungsprozess mitwirken, indem sie beispielsweise ihre 

Schwierigkeiten im Textproduktionsprozess benennen oder Nachfragen zu 

unverstandenen Hinweisen anstellen. Dies würde die Arbeit der Schreibberater deutlich 

erleichtern, erfordert jedoch reflexive und kommunikative Fähigkeiten seitens der 

Schüler, die oftmals nicht vorausgesetzt werden können.  

Offen bleibt die Frage, wie im Beratungsprozess konstruktive Maßnahmen zur 

Unterstützung der Formulierungsarbeit ergriffen werden können. Bisher stellt die  

prozessorientierte Schreibdidaktik, wie gezeigt wurde, nur wenige Hilfsmittel zur 

Förderung von Formulierungskompetenzen zur Verfügung. Die Untersuchungen dieser 

Arbeit verdeutlichen, dass für das Formulieren grammatisches Wissen, also Wissen 

über sprachliche Mittel, hilfreich und notwendig ist. Im Hinblick auf diesen Sachverhalt 

wird die Notwendigkeit einer funktionalen Integration der Lernbereiche Schreiben und 

Reflexion über Sprache ersichtlich. Damit ist jedoch nicht gemeint, dass Schreibberater 

formale Beschreibungen von sprachlichen Phänomenen anregen sollen. Vielmehr sollte 

die Verständlichkeit des Textes in den Blick genommen werden. Dies wird durch eine  

funktional-pragmatische Grammatik ermöglicht (vgl. Berkemeier i. V. b, Manuskript, 

2ff.). Die Spracharbeit kann im Beratungsprozess dort ansetzen, wo Textstellen unklar 

formuliert sind. Durch die Einnahme der Leserperspektive und das Widerspiegeln 

möglicher Lesarten von Textstellen, kann die Reflexion über die Bedeutsamkeit 

sprachlicher Mittel für die Verständlichkeit des Textes aufgezeigt werden.  

So wie im inhaltlichen Bereich das Nachfragen Anlass zum erneuten Nachdenken über 

Textinhalte gibt, können die Schreibberater auch durch Impulse zu sprachlichen 

Auffälligkeiten die Reflexion über Funktionen sprachlicher Mittel anstoßen und 

unterstützen. Dass mithilfe einer funktionalen Grammatik beispielsweise die 
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Entwicklung von Methoden zur Unterstützung der Kohäsionsmittelnutzung möglich ist, 

wird von Berkemeier (vgl. ebd., 5ff.) aufgezeigt. 

 

Es wird deutlich, dass Schreibberatungen, die fachwissenschaftlich fundiert und 

didaktisch reflektiert sind sowie sensibel auf die Lernbedürfnisse der Schüler reagieren, 

weit über die Möglichkeiten typischer schulischer Textüberarbeitungsverfahren  

hinausgehen können. 

Aus der Bedeutung der Schreibberatung für den Aufbau von Überarbeitungskompetenz  

und den Erfolg der Textproduktion ergibt sich daher ein wichtiges Desiderat dieser 

Arbeit: Trotz aller Schwierigkeiten und Herausforderungen sollte die individuelle 

Schreibberatung ein fester Bestandteil des schulischen Schreibunterrichts werden. 

Darauf müssen Lehrkräfte intensiv vorbereitet werden. �
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