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| Einleitung

.Schreibelkdnnen ist eine zentrale Schlisselkompetenz in SchulerufBend Freizeit —

Schreibeternenbleibt ein Praxisproblem, das noch viele Fragewiaft.” (Fix 2000, 52)
Auch ein Jahrzehnt nachdem diese Aussage getroftede, hat sie keineswegs an
Relevanz verloren. Spatestens seit der PISA-Untbusyg ist der Begriff der
Schlusselkompetenzen in Bildungsdiskussionen adigegrtig. Auch das Schreiben
gilt, wie das einfihrende Zitat verdeutlicht, alshiisselqualifikation, die das
Bewaltigen von gesellschaftlichen Anforderungeilitag und Beruf ermdglichen soll.
Die Vermittlung von Schreibkompetenz zahlt daherdam zentralen Aufgaben des
Deutschunterrichts. Sucht man jedoch eine Antwort auf die Frage, was
Schreibkompetenz sei und wie sie erworben werdenndg findet man keine
zufriedenstellende Antwort. Bisher gibt es ledigliinn&herungen an eine umfassende
Klarung.
Prozessbeschreibungen fir das Schreiben zeiges, Stdseiben eine hochkomplexe
Tatigkeit ist, die aus vielfaltigen Teilprozessessteht. Sowohl an Schulen als auch an
Hochschulen setzt sich allmahlich die Einsicht Qudass es nicht ausreichend ist, den
Erfolg eines Schreibprozesses erst an dessen Estigchreiben. Vielmehr benétigt
der Schreiber zur Entwicklung der Schreibfahigkeiteschon wahrend der
Textproduktion Ruckmeldungen von Lesern seineséexXEine mogliche Form solch
einer Ruckmeldung ist die individuelle Schreibbengt Die Begleitung eines
Lernenden im Schreibprozess durch einen Beratdlt siae Moglichkeit dar, dem
.Praxisproblem Schreibenlernen“ zu begegnen.
Obwohl diesem Thema in der Schreibdidaktik verst#mkeresse zugewendet wird —
was sich beispielsweise in der Einrichtung von 8ittzentren an Hochschulen und
zertifizierten Schreibberaterausbildungen zeigst-gezielte Schreibberatung bisher nur
in Ausnahmefaéllen Teil des regularen Schreiburdbtsi
Konkrete Beratungskonzepte zur Optimierung von &bprozessen fur den Einsatz im
schulischen Kontext fehlen bislang. Auch gibt es muenige wissenschatftliche
Untersuchungen, die sich mit den Wirkfaktoren varaungshandlungen im Kontext

des Schreibens befassen.

! vgl. hierzu z.B. die Bildungsstandards im Fach ®el fiir den Hauptschulabschluss (KMK 2003);
hierin bildet ,Schreiben” einen eigenstandigen Ketemzbereich.
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In dieser Arbeit soll anhand empirischen Materals einem Schreibforderprojekt mit
integrierter ~ Schreibberatung  an Hauptschulen  die rk¥dmkeit von
Beratungshandlungen untersucht werden. Die Schilkeden in diesem Projekt beim
Schreiben von Sachtextzusammenfassungen beraten.

Fokussiert wird dabei die Fragestellung, wie Bargshinweise gestaltet werden
miissen, damit sie zu erfolgreichen Uberarbeitunges Textoptimierungen fiihren.
Ziel ist es, Bedingungen einer effizienten Schrerabung im schulischen Kontext

aufzuzeigen.

Die Arbeit beginnt mit einer theoretischen Hinflingy in der ausgewéhlte Ergebnisse
der prozessorientierten Schreibdidaktik sowie dektlihguistik dargestellt werden.
Diese werden anschlieRend im Hinblick auf die aex$achtextzusammenfassung, die
den Beratungsgegenstand der Schreibberatung imrsuntéen Projekt bildet,
spezifiziert.

Im Anschluss soll der Forschungsstand zum Themaetbdieratung in Bezug auf die
Fragestellung der Arbeit ndher beleuchtet werden.

Im folgenden Kapitel erfolgt die Beschreibung dgsashforderprojekts, aus dem das
Analysematerial gewonnen wurde. Es soll verdeutlieterden, unter welchen
Bedingungen die untersuchten Beratungshandlungesahilertexte entstanden sind.
Nach den Begrindungen fur die Auswahl der Beratusugdlungen, der Darstellung der
Erkenntnisinteressen sowie der Analysekriterien deer die Ergebnisse der
Untersuchung ausgefuhrt.

Im letzten Teil der Arbeit erfolgt schliel3lich eimesammenfassende Darstellung der
Untersuchung, auf die sich anschlielBend der Ausbéiaf mdgliche didaktische

Konsequenzen stitzt.

Ist in dieser Arbeit von Personen in maskulinernkoz.B. Schiilern, Schreibberatern,
Lehrern etc., die Rede, so ist damit jeweils auelweibliche Form gemeint. Auf eine
explizite Nennung beider Geschlechter wird aus @eiinder besseren Lesbarkeit

verzichtet.



Il Theoretische Hinflihrung

Nach einer allgemeinen Begriffsklarung sollen zinséaie theoretischen Grundlagen
bezuglich der prozessorientierten Schreibdidaktiid wder Textlinguistik erarbeitet
werden, die dann im Hinblick auf die Textart Sagttesammenfassung spezifiziert
werden. Anschlieend wird der Forschungsstand zuhem& Schreibberatung
aufgezeigt. Die Ausfuhrungen dienen als Basis férUhtersuchung im zweiten Tell
der Arbeit.

1 Schreibdidaktische und textlinguistische Grundlagae

1.1Begrifflichkeiten: Schreiben, Text und Textproduktion

Um mit den BegrifferSchreiben, Textnd Textproduktiorarbeiten zu kénnen, missen
diese zunachst voneinander abgegrenzt werden, umvezdeutlichen, welche
Definitionen ihnen in dieser Arbeit zukommen sollen

Die Begriffe Schreiberund Textproduktionverden haufig synonym verwendet, obwohl
sie sich in ihrem Bedeutungsumfang deutlich untesten (vgl. Ludwig 1995, 273).
Schreiberist eine sehr vielschichtige Tatigkeit, sodassnaawig jeder Versuch einer
Definition zu kurz greift (vgl. ebd., 284f.). Um chi dem Begriff zu nahern,
unterscheidet er jedoch vier verschiedene Dimersiodes Schreibens (vgl. ebd.,
275ff.): Die technologische Dimension nimmt Schegitals Handwerk in den Blick, die
semiotische Dimension versteht Schreiben als Pramtukvon Schriftzeichen, die
linguistische Dimension stellt Schreiben als Prauksprachlicher AuRerungen in den
Vordergrund und die operante Dimension sieht sBhtie das Schreiben als Bestandteil
eines groReren Handlungszusammenhangs. Solch eiwdludgszusammenhang sei
beispielsweise die Textproduktion. Ludwig verst8ihreiben als Teilhandlung, die in
die Ubergeordnete Handlung dexxtproduktiorintegriert ist.

In diesem Fall wird also eine enge Auffassung vachr&ben vertreten, namlich die
.,umsetzung mentaler Reprasentationen in Folgen vdchriftzeichen®
(Baurmann/Weingarten 1995, 7).

Schreiben und Textproduktion fallen folglich nurndazusammen, wenn Schreiben
umfassender verstanden wird (vgl. z.B. BéttcherkBedvirotzek 2006, 7ff.), wenn also
auch Handlungen wie das Entwerfen und Verfasseeseilextes eingeschlossen

werden.



In manchen Fallen ist solch eine Sichtweise jedoicht mdglich. Hierzu muss das
sprachwissenschatftliche Grundverstandnis extgenauer nachvollzogen werden, das
sich vom Alltagsverstandnis des Begriffs, in dewhef langere Schriftstiick als , Text"
bezeichnet wird, unterscheidet. So sind beispiet®vbei einem Diktat in der Schule
Textproduktion und Schreiben zwei getrennte Hargimn Die Schuler verschriftlichen
sprachliche AuBerungen, ohne einen Text zu proderzie

Nach Ehlich (vgl. 1983, 31f.) kann immer dann voneen Text gesprochen werden,
wenn eine Verstandigung Uber Raum und Zeit hinwatifindet. Ein Text stellt also
eine spezifische Form von Kommunikation dar, in dex Sprechsituation zerdehnt
vorliegt. Die Sprechhandlung wird von der primaforechsituation losgeldst und in
eine andere Sprechsituation tGbertragen. Der Zweickar sprachlicher Handlungen ist
die Aufbewahrung und Uberlieferung von sprachlichémhalten. Solch eine
Speicherung von AuRerungen kann beispielsweise aan Gedachtnis einer Person
gebunden sein (z.B. Bote), Uber technische Gendtdgen (z.B. Anrufbeantworter)
oder mithilfe von Schrift vollzogen werden.

Ein Text muss folglich nicht ausschlieBlich in schriftich&orm vorliegen. Sein
entscheidendes Merkmal ist die Produktion zur Ueedung.

Wenn im Folgenden von Schreiben die Rede ist, stahiSchreiben als Textproduktion

im Vordergrund und dabei die Produktion von schelien Texten.

1.2 Prozessorientierung in der Schreibdidaktik

AngestofRen durch Schreibforschungen in den USA iekélte sich seit den
Achtzigerjahren des 20. Jahrhunderts in Deutschladid prozessorientierte
Schreibdidaktik (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 20Q48f.).

Im Gegensatz zum traditionellen Aufsatzunterriclehdet sie sich nicht ausschlief3lich
dem EinlUben einzelner Aufsatzformen und dem femti§ehreibprodukt zu, sondern
stellt den Entstehungsprozess des Textes, dasilsamran sich und die Entwicklung
von Schreibkompetenz in den Mittelpunkt der Ubartegen?

Die prozessorientierte Schreibdidaktik ist heutén ,enverzichtbarer Zugang zum
Schreibenlehren” (Kruse/Ruhmann 2006, 13).

Was geht in einem Schreiber vor? Wie plant er seehreibprozess und wie setzt er
ihn um? Was beeinflusst die Textproduktion? Wierkaimem Schreiber bei Problemen

Einen Uberblick tiber die historische Entwicklung 8ehreibdidaktik gibt Ludwig (2006).
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Hilfe geboten werden? Was unterscheidet Text auf dem Blatt von den mental
Reprasentationen des Schreibers? Dies sind typischgel, mit denen sich die
prozessorientierte Didaktik beschéft

Da nun bereits mehrfa der Begriff Schreibprozesgefallen ist, soll dieser genat

bestimmt und radelliert werder

1.2.1 Schreiben als Prozes

Schreibprozesse dkner allgemein definiert werden als ,Ereignisse, denane
Funktion im Rahmen der Produktion eines schrifdn Textes zugeordnet werd
kanr' (Baurmann/Weingarten 1995,).

Die prozessorientierte Schreibdidaktgreift zur Klarung der am Schreibproze
beteiligten Teilprozes: auf Ergebnisseder Schreibprozessforscht zuriick. Hier
entstanden seit deAchtzigerphren mehrere Modelle, die n Schreibprozess zu
beschreiben vewghen. Laut Sieb (vgl. 2006, 208) istes jedoch bisher noch n
keinem Modell gelungen, die gesamte KomplexitatSigsreibprozesses abzubilc
Sicherlich enes der bekanntesten Modelle ist Ur-Modell von Hayes und Flow aus
dem Jahre 1980, ddsss Schreiben als Problemléseprozess dar:

In dieser Arbeit soll der Schreibprozess anhand Medells von Baurmar (1990)

erlautert werden. Dieses ninm Bezug autlas Modell von Ludwig (19¢).

rozesse

d .
7 1 konventionen

ache

situative

bedingungen
schreibanlaf,
emotionale lage
des schreibers/
der schreiberin,
leser/leserin,
vorstellungen
von der lesersct
ort, zeit
u. dgl. g
i N
motorische prozesse redigierende tatigkeiten
bildung eines . nachtrage
bewegungsprogramms, korrekturen, verbesserungen
ausfihrungen umsetzungen
neufassungen

hintergrund -
wissen, fahigkeiten, bereitschaft u. dgl.

Abb. 1: Schreibprozessmodell (Baurmann 1990 nach Ludwig 19§



Der entstehende Text steht im Zentrum des Modeéilaf Prozesse wirken unmittelbar
auf ihn ein. Fur das Zustandekommen des Schreibpsez und dessen
Aufrechterhaltung sind die motivationalen Prozessbr bedeutsam. Sie bilden eine
wichtige Basis des Schreibprozesses. Auf der Gagedtieses inneren Antriebs kann
der Schreiber konzeptionell tatig werden. Er enteiicgedanklich eine Zielvorstellung
sowie einen Schreibplan. Innersprachliche Prozé8keen zur Formulierung bzw.
Versprachlichung dieses gedanklichen Konstrukts. $prachlichen Strukturen werden
in motorische Handlungen umgesetzt, die zur Niedheifs fihren.

Wahrend des gesamten Schreibprozesses sind redige atigkeiten, d.h. Formen des
Uberarbeitens, eingebunden.

Rahmenbedingungen des Schreibprozesses sind dativenh Bedingungen, die beim
Schreiben beriicksichtigt werden missen, wie Ziglgey Ort, Zeit oder Schreibaufgabe
sowie das im Langzeitgedachtnis verankerte Hinterdwissen des Schreibers, wie
beispielsweise sprachliches Wissen, Textmusterwisder Weltwissen.

Der Schreibprozess wird in diesem Modell nichtedfslinearer Prozess aufgefasst, bei
dem die Prozesse zeitlich nacheinander geordn&tufen. Vielmehr greifen bei einer
erfolgreichen Textproduktion die einzelnen Teilgsze ineinander Uber (vgl.
Baurmann 1990, 10f.).

Die Bedeutung eines solchen Modells liegt in destaypatischen Beschreibung des
Schreibprozesses. Der Blick auf einzelne Teilpregesnd die Rahmenbedingungen
ermdglicht es, sich der Komplexitat des Schreilmneahern. Zusatzlich kénnen einige
methodische und didaktische Schlussfolgerungenrdalageleitet werden.

Nicht nur individuelle Faktoren des Schreibers diimdden Schreibprozess bedeutsam,
sondern auch die auf3eren, situativen Bedingungieselxonnen zur Unterstlitzung des
Schreibprozesses gezielt verandert werden. So Kagispielsweise durch eine
angemessene Gestaltung der Schreibaufgabe Eirdlifsden subjektiven Faktor der
Motivation genommen werden. Nach Baurmann (vgl. 620®5) erflllt eine
motivierende Schreibaufgabe folgende Bedingungenmkbss eine Situation bestehen,
die das Schreiben herausfordert; das Schreiben mussnem sichtbaren Ergebnis
fuhren und Folgen zeigen, die fir den SchreiberBedeutung sind.

Die Motivation des Schreibers stellt eine Grundussetzung fiir die Uberfiihrung einer

Schreibaufgabe in ein Schreibziel dar (vgl. ebd.).
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Eng mit der Zielsetzung verknulpft ist zusatzlicke dirage nach der Funktion des
Schreibens. Nur wenn der Zweck des Schreibens ekl kann das Schreibziel

gesetzt werden (vgl. Fix 2008, 27).

Schreiben kann, nach Becker-Mrotzek/Boéttcher (2906, 15f.), sehr unterschiedliche
Funktionen einnehmen: Wird flr andere Personep, @lsen Leser, geschrieben, kann
ein Text Wissen vermitteln (z.B. Sachtexte), zueeiHandlung bewegen (z.B.

Bastelanleitung) oder den Leser in einen sozialemt&xt (z.B. literarische Texte)

einbeziehen. Unterschieden werden daher die enkisstiftende, die praxisstiftende
und die gemeinschaftstiftende Funktion des SchnsibeGemeinsam ist diesen
Funktionen ein kommunikatives Element.

Schreibt man fur sich selbst erfiillt das Schreibech weitere Zwecke. Es kann fir den
Schreiber selbst Erkenntnisgewinn brinén.B. Exzerpt), zur Gedachtnisentlastung
beitragen (z.B. Einkaufszettel) oder auch psychisehtlastend wirken (z.B.

Tagebucheintrag).

Eine weitere bedeutsame Grundannahme der prozesserien Schreibdidaktik ist,
dass Schreiben systematisch lern- und lehrbarvgt Baurmann 2006, 7ff.). Die
Entwicklung verlaufe dabei ,vom Unvollkommenen zMuollkommneren® (ebd., 19).
Um den unerfahrenen Schreiber zu entlasten, kamnSdbreibprozess in einzelne
Teilhandlungen zerlegt werden (vgl. z.B. Kruse/Rahm 2006, 15f.). Zwar
verdeutlicht das Schreibprozessmodell, dass dieti&ches Schreibprozesses — Planen,
Formulieren, Aufschreiben und Uberarbeiten — nicatheinander ablaufen, sondern
miteinander verwoben und wiederholbar sind (vgkzud&audwig 1983, 47), dennoch
ermoglicht die Konzentration auf eine einzelne Ad&yung, dass man sich dieser
deutlich bewusst wird. Lehrkonzepte, die das Sblereférdern wollen, mussen folglich
die Prozesshaftigkeit des Schreibens bertcksiahtige

Im Folgenden sollen didaktische Erkenntnisse zu degilprozessen Planen,

Formulieren und Uberarbeiten kurz umrissen werden.

1.2.1.1Teilprozess Planen

Wie oben dargestellt, zéhlt Baurmann zum Planunggss die Zielsetzung, die
gedankliche Konzeption und die Bildung eines Sdipl@ines. Der Teilprozess kann
jedoch noch in weitere Phasen unterteilt werden.

% Oft wird diese Funktion des Schreibens unter demrif des epistemischen bzw. heuristischen
Schreibens gefasst (vgl. z.B. Fix 2008, 41).
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Fritzsche (1994, 187ff.) gliedert den Planungspsezimm eine Sammlungs- und eine
Planungsphase. Bezogen auf den Begriff Sammlungrsatteidet er einaul3erliche
Stoffsammlungdie sich auf den technischen Vorgang des Sammansnutzlichen
Materialien, wie Zitaten, Thesen, Abbildungen, atie Recherche bezieht und eine
innere Sammlungdie den kognitiven Vorgang der Konzentration daé Thema, das
Herstellen von Verknipfungen und die Entwicklungiudeen meint. Als Verfahren,
die die innere Sammlung unterstitzen kénnen, wirdier schreibdidaktischen Literatur
haufig eine groRe Zahl assoziativer Methoden gemawre Mind-Map, Cluster,
Worternetz oder Stichwortsammlung (vgl. z.B. Menz3Gch 2006, 806).

In der Planungsphase muss dann aus den ungeordriegtggnden Materialien und
Ideen ein Schreibziel sowie ein Schreibplan entalickwerden. Unterschieden werden
drei Arten von Planung (vgl. Fritzsche 1994, 192 Handlungsplanundpezieht sich
auf den Adressat des Textes. Der Schreiber mus$s \&@uadeutlichen, in welchem
Verhaltnis er zum Leser steht, welche Inhalte ddieeiicksichtigt werden mussen und
welche Absichten und Ziele mit dem Text verfolgtrden. Diese Faktoren beeinflussen
die Wahl des Schreibstils sowie des verwendetemniiesters.

Bei derlnhaltsplanunggeht es um die thematische Struktur und GliederEsgverden
Entscheidungen zum Gedankengang des Textes gefallt.

Die Schreibplanung bezieht sich schlie3lich auf eigene Vorgehen beim Schreiben.
Zu klaren sind hierbei Fragen wie: ,Womit fange & wo stehe ich jetzt, was tue ich
als Nachstes, wie I6se ich bestimmte auftauchenolddéme?” (ebd.)

Eine Vielzahl methodischer Verfahren ermdglicht &stiben dieser Planungsschritte
(vgl. ebd., 192ff.).

1.2.1.2Teilprozess Formulieren

Der Teilprozess Formulieren bezieht sich auf diesgeachlichung. Deutlich wird, dass
Baurmanns Modell wenig Aufschluss dartber gibt, wigeser Prozess des
Versprachlichens funktioniert. Formulieren erfolgemnach auf der Basis des
vorhandenen gedanklichen Konzepts und der schafthichen Konventionen.

Einzelne Worter und Satze werden zu einem zusamamgemden Text

zusammengefigt. Dies kann nur gelingen, wenn dere@xer tGber die erforderlichen
Sprachmittel verfugt, d.h. auf verschiedenen lisischen Ebenen (z.B. Orthografie,
Morphologie, Syntax, Lexik, Stilistik) Probleme iilsénden kann (vgl. Fix 2008, 31).
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Der Formulierungsprozess ist auBerdem sehr engdemit Uberarbeitungsprozess
verbunden (s. folgendes Kapitel).

Auffallig ist, dass die prozessorientierte Schralbdtik eine Vielzahl an Methoden zur
Vermittlung der Teilprozesse Planen und Uberarbeiteereitstellt. Methodische
Vorschlage zur Forderung der Formulierungskompetezve. der Arbeit am Stil sind
dagegen kaum zu finden. Es scheint, dass die Alusigl dieser Fahigkeiten eher dem
Orthografie- und Grammatikunterricht zugeordnetdwiOft erfolgt die Vermittlung
sprachlicher Strukturen hier jedoch nicht anwendbegogen, sondern dient der
Entwicklung formalen Wissens (vgl. Berkemeier iB/. Manuskript, 1f.). Im Kontext
der Textproduktion kann dieses Wissen kaum verwendeerden. Um
Formulierungsprozesse zu férdern, misste eine Naubig zwischen dem
Schreibunterricht und einem funktionalen Grammatikuricht geschaffen werden (vgl.

ebd., 4ff.). Demnach sollte die Textproduktion amah Reflexion Gber sprachliche Mitt

1.2.1.3Teilprozess Uberarbeiten

Da dem Uberarbeiten im zweiten Teil dieser Arbeisdnderes Gewicht zufallt, soll
dieser Prozess ausfiihrlicher dargestellt werdere Begriffe Uberarbeitung und
Revision werden hierbei synonym verwendet.

Durch den Verdienst der Schreibprozessforschungdhat Uberarbeiten einen recht
hohen Stellenwert im Deutschunterricht erlangt .(\Bjatt 2006, 664). Aufgabe des
Lehrers ist es demnach Schillern zu verdeutlichess ddie Uberarbeitung ein
wesentlicher und kontinuierlicher Bestandteil 8ebreibprozesses ist.

Im Revisionsprozess konnen verschiedene ZeitputdseUberarbeitens unterschieden
werden (vgl. z.B. Fix 2008, 164f.). An erster Stebtehen die Revisionen von
Pratexten. Texte werden bereits mental einer Ubeitaing unterzogen, bevor sie
schriftlich reprasentiert sind. Hier wird die Vemdung zum Formulierungsprozess
deutlich. Es folgen Uberarbeitungen wahrend desefiméns und nach dem Schreiben
des Entwurfs. In diesen Féllen handelt es sich entrévisionen. Allgemein lassen sich
auch zwei verschiedene Schreibertypen danach leimt@igl. Béttcher/Becker-Mrotzek
2006, 109). Die einen Uberarbeiten den Text bemitKopf, sodass das Geschriebene
relativ endgultig ist. Andere beginnen sehr schrmlit der Niederschrift und
uberarbeiten diese dann intensiver.

Baurmann und Ludwig (vgl. 1985, 254ff.) unterscleeidJberarbeitungen zusatzlich

nach dem Komplexitatsgrad und der Tiefe des Tegtéfa. Nachtrdgeverstehen sie
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dabei als sehr kleine Eingriffe in den Text, wiéspeelsweise das deutlichere Schreiben
eines Buchstabens. Dagegen beziehen #ohrekturen, auf die Behebung von
VerstolRen gegen sprachliche Normen, wie Orthogra@igchensetzung oder Syntax.
Stilistische Veranderungen, wie beispielsweiseWmtwahl, werden al¥erbesserung
bezeichnet. ,Anstelle des Richtig-falsch-Schemase [lxei den Korrekturen. d. V.]
werden bei Verbesserungen Erwagungen angestedit,den jeweiligen Grad an
Angemessenheit, Wirksamkeit, Verstandlichkeit ul. ggwagen.” (Baurmann 2006,
94). VonUmsetzungebzw. Redigierungereinzelner Textteile undleufassungebzw.
Reformulierungerwird gesprochen, wenn sich die Veranderungen auaf gesamten
Schreibprozess, insbesondere auch auf den Sclaeibdpbziehen. Es kommt zu
Erganzungen, Streichungen und NeuformulierungenGegensatz zu Verbesserungen,
Umsetzungen und Neufassungen sind Nachtrdge undeloren einfacher und
eindeutiger, da sie eher die Textoberflache benefSie sind daher auch fur ungetbtere
Schreiber leichter zu bewaltigen (vgl. ebd.). Gestivird dies durch Fix (vgl. 2000,
353), dessen empirische Untersuchungen zum Ubdenbergaben, dass Jugendliche
schwerpunktmaRig Oberflachenkorrekturen und Uberambgen im Hinblick auf
Textsortennnormen durchfuhren.

Es wird angenommen, dass die Uberarbeitungskompetieningig vonSchreibalter
des Schreibers ist (vgl. Sieber 2006, 215). Mit deohreibalter ist die Summe aller

Schreiberfahrungen gemeint, unabhangig vom Lebemsaher Person.

Geubte Schreiber verfolgen im Revisionsprozess (B&ategie des planvollen
Untersuchens und Uberarbeitens® (Baurmann 2006, ¥Hese lasst sich als
dreigliedriges Grundmuster darstellen (vgl. ebé). Zunachst missen dem Schreiber
Unstimmigkeiten zwischen dem intendierten und dedséchlich realisierten Text
auffallen. Diese missen dann diagnostiziert, d.&s dorliegende Problem muss
formuliert werden. Zuletzt sucht der Schreiber ngekigneten Losungsmoglichkeiten
fur die Unstimmigkeiten und revidiert die entsprestien Textstellen. Voraussetzung
fur dieses planvolle Vorgehen ist, dass der Schreibder Lage ist, Abstand zu seinem
eigenen Text zu gewinnen und die Perspektive diesers einzunehmen. Zusatzlich
muss der Schreiber Uber Wissen Uber Schreibnorrediigen und Verfahren kennen,
die das Erreichen dieser Normen ermdglichen.

Fix unterteilt das Wissen, das im Uberarbeitungsgse bendtigt wird, in vier Bereiche:

Wissen Uber Inhalte, Wissen Uber Textmuster algoBae flir das Schreiben, Wissen
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Uber Sprach- und Schriftsystem und Wissen uUber wxek Verfahren, worunter er
Wissen versteht, das Formulierungshandlungen uatergvgl. Fix 2000, 330ff.).
Zuséatzlich hat das Uberarbeiten auch einen emdéonand motivationalen Aspekt. So
erfordert die erneute Auseinandersetzung mit ein8aohreibprodukt eine hohe
Frustresistenz des Schreibers (vgl. Bottcher/Bebkeitzek 2006, 110f.).

In der Schreibdidaktik wird zur Férderung der Ubkeitungskompetenz eine Vielzahl
methodischer Verfahren hervorgehoben.

Da es vor allem jingeren Schreibern schwer fajjeee Texte zu Uberarbeiten, sollten
als Ausgangspunkt fir Uberarbeitungen fremde Tegémommen werden (vgl.
Baurmann/Ludwig 1996, 19).

Zusatzlich sollten der Schreibzweck und ein relbéser fur die Schuler ersichtlich sein.
Unterschieden werden individuelle Uberarbeitungsfem, wie beispielsweise das
Eintben operativer Verfahren — Klangproben, Verssbproben, Ersatzproben oder
Weglassproben — und kooperative bzw. dialogischefalfieen, wie Fragelawinen,
Textkommentierungen und  Schreibkonferenzen, bei ewmlendie Schreiber
Ruckmeldungen von Lesern des Textes erhalten Bdgtcher/Becker-Mrotzek 2006,
114ff.). All diese Verfahren dienen dem Aufbau einBettings, das Schiler zum
Uberarbeiten bringen soll. Konkrete Hinweise, wie &uckmeldungen im Rahmen
dieser Verfahren gestaltet werden missen, so @ags grfolgreichen Uberarbeitungen

fuhren, sind in der Literatur nicht zu finden.

1.2.2 Unterschiede in der Schreibkompetenz — Schreibexgeiund -novizen

Die prozessorientierte Schreibdidaktik gilt heute gdas effizienteste Verfahren,
Schreibkompetenz zu vermitteln® (Kruse/Ruhmann 20@6). Doch bevor man
Schreibkompetenz vermitteln kann, ist zunachstragen, was ein Schreiber eigentlich
kobnnen muss, wenn er erfolgreich einen Text pradeni will. Verschiedene
Schreibkompetenzmodelle versuchen sich dieser Fragenahern (vgl. z.B. Fix 2006,
20 ff.; Becker-Mrotzek/Schindler 2007). Nach einemfassenden Definition der
Schreibkompetenz sucht man jedoch vergebens.

Um nachzuvollziehen, welche Entwicklung Lernenddé dem Weg hin zu einem
kompetenten Schreiber durchlaufen, lohnt es siam Bikck auf die Unterschiede

zwischen erfahrenen und weniger erfahrenen Schreserichten.
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Nach dem Grad ihrer Schreibkompetenz werden Sawembder Schreibforschung in
Experten und Novizen eingeteilt (vgl. Blatt 200695 Unterschiede zeigen sich hier
nicht nur in der Textqualitat, sondern auch im Unganit der Schreibaufgabe, in der
Zielsetzung, bei der Uberwachung des Schreibprezesssowie im
Uberarbeitungsverhalten (vgl. Baurmann 2006, 72f.).

Ein Schreibexperte ist in der Lage, beim Schreibeben dem mitzuteilenden Inhalt
auch die eigene Perspektive einzubringen und besgZahigkeit zur Leserantizipation
(vgl. ebd.). Wahrend wenig versierte Schreiberiftemen nur auf der Textoberflache
nach formalen Kriterien vornehmen, kdnnen getbtaéloer Auffalligkeiten auf allen
Ebenen des Textes erkennen und Uberarbeiten (Mgl.).e AuRerdem gehen
Schreibexperten bei der Textproduktion zielgeleitetund vergleichen den realisierten
Text mit dem intendierten. Novizen schreiben dageagsoziativ (vgl. Blatt 2006, 659).

Sie kbnnen nur mihsam einem Schreibplan folgendim&chreibaufgabe eingrenzen.

Solche Unterschiede in der Schreibkompetenz vedideen die Notwendigkeit eines
Schreibunterrichts, der Verschiedenheiten berlbkigic Baurmann spricht hier von
einem ,schreiber-differenzierten Unterricht* (20081ff.). Den Lernenden mussen
vielfaltige und individuelle Schreiberfahrungen éghcht werden, sodass sie sich dem
Schreibverhalten eines versierten Schreibers anmdimnen. Eine Mdglichkeit, den
Unterschieden in der Schreibkompetenz gerecht zuodeme ist die individuelle
Schreibberatung (s. Kapitel Il 2). Sie ermdgliclst &tarken und Schwéachen eines

Schreibers in den Blick zu nehmen und daran anzafleni

1.3 Schreibprodukt , Text“ — Texttheoretische Grundlagen

Im diesem Kapitel soll das Ergebnis des Schreilgsees- der Text- néher betrachtet

werden. Der Blick wird auf bedeutsame Merkmale ®ifextes gerichtet sowie auf die
sprachlichen Veranderungen, die sich durch sclehil Vertextung im Vergleich zur

Kommunikation im Medium der Mundlichkeit ergeben.

Mit den Bedingungen der Texthaftigkeit beschafsgth die Textlinguistik, die ein
relativ.  junges  Gebiet der linguistischen  Forschunglarstellt  (vgl.

Linke/Nussbaumer/Portmann 2004, 242). Wéahrend mafangs jede ,Folge von
Satzen, die semantisch und syntaktisch verknupdir][w(Haueis 2006, 225) als Text
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ansah, entwickelten sich in der Folgezeit zahleiDlefinitionen des Textbegriffs. Eine
dieser Definitionen,Texte als zerdehnte Sprechsituationurde eingangs bereits
vorgestellt.

Mehrere Definitionen zusammenfassend versteht Netitsch Texte als sprachliche
Einheit, ,bei der eine Kommunikationsabsicht im ®ergrund steht* (2000, 54).
Solche Einheiten seien strukturiert und konzeptiomesammenhangend und liel3en
sich ,je nach Kommunikationssituation intuitiv urgeheiden, kategorisieren und
Gruppen gleichartiger Texte, den Textsorten, zuemtiigebd.).

Im Laufe dieses Kapitels wird auf einzelne bedeautsa Textmerkmale -
Zusammenhang (Kohasion und Koharenz), Funktiomaktid Sortenhaftigkeit-
eingegangen.

Zunachst soll jedoch grundlegend der Blick auf @iygiische Unterschiede zwischen
mindlicher und schriftlicher Sprache gerichtet veerxdum die Besonderheiten der
schriftichen Textproduktion nachzuvollziehen. Dimlgende Zusammenstellung
orientiert sich an Dirscheid (vgl. 2006, 26ff.).

Geschriebene Sprache zeichnet sich durch Fixieausy Sie ist im Gegensatz zu
miindlichen AuRerungen nicht fliichtig und kann imméder neu verarbeitet werden.
Weiter ist die ,Verraumlichung® (ebd., 32) ein pobtpisches Merkmal der
Schriftlichkeit. Wahrend ein schrifticher Text ralich in Form von diskreten
Einheiten vorliegt, stellt die miindliche AuReruragdgen einen Lautstrom dar, der an
die Zeit gebunden ist. Diese Merkmale der Schehilteit haben zur Folge, dass
Formulierungen in Texten eine komplexere und elab@re Struktur aufweisen
konnen, da auf die begrenzten Gedachtniskapazigitees Horers keine Ricksicht
genommen werden muss.

Zusatzlich missen Formulierungen in Texten jedaahaleutlich expliziter sein als in
Diskursen. Was im Maundlichen durch nonverbale Komikationsmittel und
Intonation vermittelt wird, muss im Schriftlicherurgdh grafische Mittel und klare
Formulierungen ersetzt werden. Zusatzlich konneset.@ind Schreiber nicht auf den
gleichen Verweisraum zurtickgreifen. Auch dies eléor einen hodheren
Explizitheitsgrad.

Wie sich diese Unterschiede zwischen Mundlichkeid Schriftlichkeit sprachlich in
Formulierungen manifestieren, kann mithilfe derkiimnal-pragmatischen Grammatik

aufgezeigt werden.
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1.3.1 Sprachliche Veranderungen durch schriftliche Vertaxig — funktional-
pragmatische Sichtweise
Zuruckfuhren lassen sich die sprachlichen Veramiggn bei der schriftlichen
Textproduktion auf die zerdehnte Kommunikations#itn, also die Entkopplung von
Sprachproduktion und Sprachrezeption. Ein Vergleaign Funktionen sprachlicher
Mittel in mindlichen und schriftichen AuBerungenirdv durch die funktional-
pragmatische Einteilung von Wortarten, wie sie fpeisweise Ehlich vornimmt (vgl.
2007, 1f.), ermdglicht. Wortarten werden hier nighé in traditionellen Grammatiken
nach semantischen, morphologischen oder syntaktisdderkmalen klassifiziert,
sondern nach deren kommunikativen Aufgaben und KerecDabei werden funf
Felder bzw. Prozeduren unterschieden:
Das Symbolfeldumfasst Worter, wie Nomen, Verben, Adjektive, deFainktion das
Nennen oder Charakterisieren von Sachverhalten ist.
Die sprachlichen Mittel desZeigfeldes dienen der Orientierung des Hoérers im
Sprechraum. Der Sprecher kann durch deiktische riiokd, wie beispielswiese ,ich",
,du®, jetzt“ oder die Tempusverwendung, den Héaef etwas verweisen.
DasOperationsfeldumfasst Verknipfungsmittel, wie Personalpronomiea3l Person,
Konjunktionen oder Artikel. Diese weisen den Hoéesr, VerknUpfungen zwischen
sprachlichen Elementen herzustellen.
Interjektionen, Imperativ- und Vokativformen zahleach Ehlich zunienkfeld.Solche
sprachlichen Mittel lenken in der mundlichen Komnkation die Aufmerksamkeit des
Horers.
Zum Malfeld zahlen schlief3lich sprachliche Mittel, die Einstatyen und Stimmungen
Ubermitteln. Dies wird nicht durch einzelne Wortegndern beispielsweise durch
Intonation erreicht.
Anhand dieser Felder kann nun aufgezeigt werder, sieh sprachliche Strukturen
durch schriftliche Vertextung verandern (vgl. Ehlit994, 18ff.).
Die beiden letztgenannten Bereiche, also das L&hkiied das Malfeld, sind in einem
schriftlichen Text kaum mehr von Bedeutung. Da Todalation im Schriftlichen nicht
maoglich ist, kdnnen Einstellungen und Stimmungechistens durch Formatierungen,
wie Fettdruck, Unterstreichen, etc. Ubermittelt degr. Vieles wird jedoch eliminiert
oder durch Mittel aus dem Symbolfeld ersetzt. D#sauch bei den Ausdricken des
Lenkfeldes der Fall. Da die unmittelbare Einflugema im Text nicht méglich ist, muss

die Lenkung expliziter gemacht werden.
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Die Verweisworter im Zeigfeld verlieren durch sétiche Vertextung ihren
Verweisraum. Zeigende Ausdriicke mussen daher inmniffichen an den Textraum
angepasst werden (z.B. ,oben“, ,im Folgenden®). Bchriftichen kénnen sich
Verweise jedoch auf deutlich groRere Einheiten diean als im Mindlichen. Sie
ermoglichen die Bundelung von Informationen.

Eine Steigerung der Komplexitat der sprachlicherté¥iist vor allem auch bei den
Teilen des operativen Feldes und des Symbolfelds&zustellen. Da Geschriebenes
immer wieder rickholbar ist und damit immer wiedeu zur Verarbeitung zur
Verfliigung steht, sind im Bereich des operativer&®kehr viel komplexere Strukturen
maglich.

Auch im Symbolfeld kénnen Ausdriicke elaborierterd ukomplexer werden (z.B.
Verwendung von Fachtermini), da auf die Gedachapakitaten des Rezipienten keine
Rucksicht mehr genommen werden muss.

Ein komplexes Hypotaxensystem und eine Ausweitiegyleéxikons sind also sichtbare

Modifikationen der Sprachstruktur schriftlicher Tex

Diese Veranderungen gelten jedoch nicht fur jedddrein gleicher Weise. Die Starke
der Veranderungen hangt stark mit der Textfunkdosammen (vgl. Kapitel 1l 1.3.3).
Bewusstheit in Bezug auf die Funktionalitat sprestidr Mittel im Mundlichen und

Schriftlichen ermdglicht einem Schreiber im Texguktionsprozess eine gezielte
Auswahl an sprachlichen Strukturen zu treffen umanidl die Verstandlichkeit des

Textes zu verbessern (vgl. Berkemeier i. V. a, M&nipt, 7).

1.3.2 Kohasion und Koharenz

Versteht man unter einem Text, wie oben ausgefldirne zusammenhangende
Spracheinheit, muss man sich fragen, durch welch&IMolche Zusammenhange im
Text entstehen kdnnen. Was macht Texte zu einéreiith

Unterschieden werden zur Klarung dieser Frage in Taextlinguistik die Begriffe
Kohérenz und Kohasion (vgl. Linke/Nussbaumer/Ponm2004, 245ff.). Textkoharenz
bezieht sich auf inhaltliche Zusammenhéange desebexuf seine Tiefenstruktur. Mit
Textkohasion ist dagegen der Zusammenhang von feggeneint, der sich auf der
sprachlichen Oberflache ablesen lasst. Daher wiathdkion manchmal unter den
Begriff grammatische Koharenz gefasst (vgl. z.Bx R2008, 80) Diejenigen

sprachlichen Mittel, die Verbindungen zwischen Wiintund Satzen herstellen, werden
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als Kohasionsmittel bezeichnet. Sie entsprechen demktional-pragmatischen
Begrifflichkeiten der deiktischen und operativeloZrduren.

Ein Vorschlag zur Typisierung von Kohasionsmittelfindet sich bei

Linke/Nussbaumer/Portmann (2004, 245ff.). Hier werdinsgesamt neun Formen
aufgefiihrt: Rekurrenz, Substitution, Pro-Formenxtdeixis und (Vor-)Wissendeixis,
(Situations-)Deixis, Ellipse, Explizite Textverkripg, Tempus und Konnektive.
Diese sollen jeweils kurz thematisiert werden, da fir die Untersuchung der

Schilertexte im zweiten Teil der Arbeit bedeutsaml.s

Unter Rekurrenz wird die Wiederholung eines beragsnannten Textelements
verstanden (vgl. ebd.). Im einfachsten Fall kanmedaschlicht das gleiche Wort
wiederverwendet werden, z.B.: ,Gestern habe iclereiRuf3ball gekauft. Deful3ball
ist blau.” In schriftlichen Texten wird Rekurrenftroals als stilistisch unangemessen
erachtet.

Die Substitution ist dagegen die Wiederaufnahmeesiextelements durch einen
inhaltlich ahnlichen Begriff, wie z.B. Synonyme, tén oder Oberbegriffe (vgl. ebd.,
246f.). ,In der Hauptstrale gibt es bunkfuser Ich mag solcheGebaude
Substitutionen mussen haufig aus dem Kontext odéhilfa des Weltwissens
erschlossen werden (vgl. ebd., 249f.).

Zu den Pro-Formen gehéren Pronomina, Adverbien,ndminaladverbien und
Demonstrativpronomen. Ohne ein sprachliches Beiremgest im Text sind solche
Formen ohne Inhalt: ,Ich habe PETRA getroff&ewar mit Freunden unterwegs.*
Pro-Formen erfordern ein Suchen nach Bezugselemente vorigen oder im
nachfolgenden Text.

Auch Artikel kénnen zur VerknUpfung eines Textestragen. Je nachdem, ob ein
bestimmter oder unbestimmter Artikel gebraucht ywvdd dem Leser mitgeteilt, ob er
im Text nach einem Bezugselement suchen kann. ®ikskasionsstiftende Element
wird auch als Textdeixis bezeichnet (ebd., 249.yrdW\ein unbestimmter Artikel
verwendet, wird haufig ein neues Textelement eiilyef Bei einem bestimmten
Artikel ist dagegen oft schon ein Bezugselementhanden. Textelemente, die
Vorwissen erwarten lassen, werden jedoch haufidp amic einem bestimmten Artikel
eingefuhrt. Hier spricht man von (Vor-)Wissensdeixi

Bei der Textdeixis wird der Leser aufgefordert, m&ezugselementen im umgebenden
Text zu suchen. Die Situationsdeixis gilt dagegés ,Suchanweisung” fir den

aul3ersprachlichen Kontext. In schriftichen Textrdies sehr viel weniger der Fall als
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in der gesprochenen Sprache. Linke/Nussbaumer/Bortmennen als Beispiel fur eine
situationsdeiktische Verwendung von Textelementen@kebrauchsanleitung (,Zuerst
schrauben Sidaslinke Seitenteil...” (ebd., 251)).

Wird eine Ellipse verwendet, erfolgt die Textverphing durch eine Leerstelle, die
dazu auffordert, nach den ausgelassenen Textelemeatsuchen, z.B.: ,Ich will jetzt
nach Hause gehen.fch auch®

Auf konkrete vorangegangene oder folgende Tekstelerweist der Schreiber durch
Mittel der expliziten Textverknipfung, z.B. durcltorfeln wie: ,wie oben bereits
ausgefuhrt”, ,im Folgenden®.

Auch die Tempuskontinuitat innerhalb eines Tex¢¢®in Kohasionsmittel. Es kann fur
das Textverstandnis notwendig sein. Wird das Tengtue Anlass gewechselt, kann
dies den Leser irritieren.

Konnektoren sind deutlich als Verknupfungsmittédezmbar. Im Gegensatz zu anderen
Kohasionsmitteln verweisen sie nicht auf anderet@lemente, sondern verbinden diese
direkt miteinander. Zu den Konnektoren zahlen Kokjionen und
Pronominaladverbien. Oftmals geben sie auch sesuati Beziehungen an. So
verknupft die Konjunktion ,weil“ nicht nur zwei S&, sondern zeigt auch deren

kausale Relation an.

Neben dem Vorhandensein von Kohasionsmitteln ish aine inhaltliche Dimension
als Kriterium fur Texthaftigkeit zu bedenken. Einext ist nach Ansicht von
Linke/Nussbaumer/Portmann (vgl. ebd., 254) sowohhematisch® als auch
.konzeptionell zusammenhangend”. Dieser Zusammanhast nicht an der
Textoberflache ersichtlich. Die konzeptionelle Emftruktur eines Textes muss zur
Aufdeckung dieser Zusammenhange erschlossen werlender Herstellung von
Koharenz ist also der Leser selbst mit seinen Weedenen Wissensbestanden beteiligt
(vgl. ebd., 256f.). Dies kann schon an einem Belspnit nur zwei Satzen,
beispielsweise ,Peter kommt heute nicht in die $h&r hat Bauchschmerzen.”,
verdeutlicht werden. Verkntipft werden diese beiSétze an der Textoberflache durch
die Pro-Form ,er“, die sich auf Peter bezieht. Zuiséh kann der Leser jedoch durch
sein Weltwissen eine kausale Beziehung in diesewri z8atzen erkennen. Die
Bauchschmerzen sind der Grund fiir das Fehlen isdeule.

Das ErschlieRen der Texttiefenstruktur kann audhdenin aus dem Alltag bekannteren

Begriff Textverstehen gleichgesetzt werden (ebbb) 2

21



1.3.3 Textfunktion

Beim Lesen eines Textes ergibt sich die Bedeutudgt mur aus Inhalt und Form der
Spracheinheit, sondern auch aus dem Erfassen deninikativen Funktion derselben
(vgl. Linke, Nussbaumer/Portmann 2004, 275).

In Kapitel 1.2 wurden bereits moégliche Funktioness &Schreibens fur den Schreiber
selbst beleuchtet. Die Textfunktion bezieht sichedgen auf die Mitteilungsabsicht des
Schreibers.

In Bezug auf Bihlers Organon-Modell lassen sich i ddeommunikative
Grundfunktionen unterscheiden: die sachorientieRarstellung, der subjektive
Ausdruck und der adressatenorientierte Apell (vgtbd., 276). Andere
Klassifikationsversuche erganzen oder differennielieses Modell (vgl. ebd., 277).
Einigen Texten kann sehr leicht eine dieser Funktiozugeordnet werden. So ist eine
Nachricht in der Zeitung sicherlich ein informativieext, der Sachverhalte darstellt. Bei
einer Reportage ist die Zuordnung schon wenigetdeeitig und kann nur subjektiv
vorgenommen werden.

Wichtig erscheint, dass je nach Textfunktion siahzyunterschiedliche Entscheidungen
fur Struktur und sprachliche Realisierung einestégxrgeben (vgl. Fix 2008, 74). Der
kommunikative Zweck eines Textes muss dem SchreibeBchreibprozess bewusst
sein. Von einem erfolgreichen Formulierungsprozemsn dann gesprochen werden,
wenn der Leser des Textes dessen Funktion erkedaren(vgl. ebd., 75). Sprachliche
Mittel und eine inhaltliche Struktur, die im Hinbk auf die Textfunktion angemessen
sind, leisten also nach Fix einen bedeutsamen a@gfiir die Verstandlichkeit eines

Textes.

1.4 Schreiben nach Textarten

Sortenhaftigkeit ist ein weiteres typisches MerkfialTexte (s. 0.). Texte kdnnen nach
verschiedenen Kiriterien, beispielsweise nach Tektion, Textgestaltung oder
Sprachstruktur, zu Gruppen gleichartiger Texte, desxtsorten bzw. Textartén
geordnet werden.

Zunachst soll nun verdeutlicht werden, was ausediotiidaktischer Perspektive eine
Textart ausmacht und welche Bedeutung ihr im Texipktionsprozess zugewiesen

Die Begriffe Textart und Textsorte werden in dersfiilnrungen synonym verwendet.
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werden kann. AnschlieBend wird auf die Textart $Sadhusammenfassung

eingegangen.

1.4.1 Was ist eine Textart?
Meist gelingt es auf den ersten Blick, einen Text kategorisieren, also einer
bestimmten Textart zuzuordnen. So erkennt man ieéssyeise einen Brief an
Merkmalen wie einer personlichen Anrede oder efrif3formel. Auch fallt es nicht
schwer, eine Erzahlung von einem Kochrezept zurscheiden.
Was im Alltag oft intuitiv méglich ist, stellt digextlinguistische Forschung jedoch vor
Schwierigkeiten. Die umfassende und einheitlichtigélKlassifizierung von Textarten
ist bisher noch nicht gelungen (vgl. Linke/Nussbatfortmann 2004, 278).
Dagegen haben sich sehr unterschiedliche textltiguhe Klassifizierungsansatze
entwickelt (vgl. Adamzik/Neuland 2005).
Nach Becker-Mrotzek/Bottcher (2006, 18) ist es @dbir schreibdidaktische Zwecke
,weder notwendig noch sinnvoll, Texte vollstandig systematisieren. Zwar haben,
laut den Autoren, Textarten fur die Textprodukteine sehr wichtige Bedeutung, die
Kenntnisse Uber Textarten werden jedoch durch jscie Erfahrung und deren
Reflexion und nicht Gber die Aneignung abstrakteissadhs gewonnen. Diesem Ansatz
schlie3t sich auch Fix an: ,Das Wissen uber naeatileskriptive oder argumentative
Muster beeinflusst zwar das Planungsverhaltenuts aber fir die Formulierungen im
Schreibprozess kaum etwas, wenn es nur theoreéiscie Schiler herangetragen
wird.” (Fix 2008, 92) Die Bedeutung der Textarteesteht darin, dass sie ,wichtige
Werkzeuge, namlich erfolgreiche Losungen far wikdbrende
Kommunikationsaufgaben bereitstellen® (Becker-Me&iBo6ttcher 2006, 19). Der
Schreiber muss nicht immer wieder neu Uber die FaemTextes nachdenken, sondern
kann je nach Situation auf passende Bausteine kgnmgiten. Der Erwerb von
Textmustern dient also der Entlastung im Schreibgse und soll nicht als normative
Vorgabe aufgefasst werden (vgl. Fix 2008, 92).
In Bezug auf Ehlich sehen Becker-Mrotzek/Bottchektarten als ,schriftsprachliche
Handlungsmuster fir spezifische Zwecke der zerdghKiommunikation“ (2006, 18).
Wie im vorherigen Kapitel bereits angedeutet, dreghsich die Form des Textes also
am kommunikativen Zweck. Diese Haltung vertritt lBchneuwly (1995, 129f.). Den
Zusammenhang zwischen kommunikativer Funktion @xtueller Form zu verstehen,
gehore wesentlich zur Entwicklung von Schreibkorapet
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Um dies zu unterstitzen ist es notwendig, Schiileint nur ein gultiges Textmuster an
die Hand zu geben, sondern auch Kenntnisse Ubevamdte Textarten. Zusatzlich
sollten Schreibaufgaben immer eine funktionale Eidbng erfahren, in der die Textart
als Kommunikationsmittel mit ihren Zwecken wahrgemoen werden kann (vgl.

Becker-Mrotzek/Bottcher 2006, 18).

1.4.2 Textart Sachtextzusammenfassung

Im Folgenden wird die Textart Sachtextzusammenfagsorgestellt und von ahnlichen
Textarten abgegrenzt. In Bezug auf die zuvor daéefjesn Ergebnisse der
Schreibdidaktik und Textlinguistik sollen dann diBpezifika dieser Textart

hervorgehoben werden.

1.4.2.1Abgrenzung von ahnlichen Textarten

Die Sachtextzusammenfassung zahlt eigenstandigenuTéxtarten des schriftlichen
Referierens (vgl. Berkemeier 2010, 211). Gemeinssindiesen Textarten, dass der
Schreibprozess zwei verschiedene Texte umfassie§ojeder Zusammenfassung ein
Primartext zugrunde. Dieser wird im Schreibprozassdas Wesentliche reduziert und
in eine Zusammenfassung, den Sekundartext, Uberfdhreinem spateren Zeitpunkt
kann dann durch den Sekundéartext leichter auf eintralen Aussagen des Primartextes
zuruckgegriffen werden (vgl. Becker-Mrotzek/Bottche2006, 171). Es st
offensichtlich, dass bei der Produktion einer Zusemfassung Lese- und
Schreibprozess eng verknipft sind.

Um die Sachtextzusammenfassung genauer zu bestimsters sinnvoll, sie von
verwandten Textarten abzugrenzen.

Moll (vgl. 2002, 105f.) unterteilt die Textarten seschriftichen Referierens in
Zusammenfassungen, Resimees, Exzerpte, Inhaltsamgststracta und Précis.

Dabei wird der Begriff Zusammenfassung als Obeilfefir alle zusammenfassenden
Textarten verwendet. Die Bezeichnung kann jedocgh,das Resimee, auch auf einen
zusammenfassenden Abschnitt am Ende eines Texigsigen.

Das Exzerpt stellt die komprimierte Form eines $&des, insbesondere eines
wissenschatftlichen Textes dar.

Dagegen bezieht sich die Inhaltsangabe insbesoraidrelie verkirzte Wiedergabe

literarischer Texte.
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Ein Abstract wird haufig als Zusammenfassung einemssenschaftlichen Text
vorangestellt oder gesondert verdéffentlicht.

In der deutschsprachigen Schreibdidaktik eher veenigekannt ist der Précis, eine
Aufsatzform, die den Primartext auf ein Drittel despringlichen Umfangs reduzieren
soll.

Die Sachtextzusammenfassung taucht in dieser Sgitemicht auf. Am ehesten
entspricht diese jedoch dem Exzerpt. Grundlage Sachtextzusammenfassungen und
Exzerpten sind expositorische Texte, also Texeddr Wissensvermittlung dienen. Im
Gegensatz zum Exzerpt ist der Ausgangstext dert&dzhsammenfassung in der
Regel kein wissenschaftlicher Text. Das Schreibeon vExzerpten und
Sachtextzusammenfassungen kann dem epistemisclineailfgn zugeordnet werden.
Beide Textarten dienen der Verarbeitung von Wissgle, haben ein ,Wissen
schaffende[s] Potenzial®* (Berkemeier 2010, 211).héba verbindet Ehlich das
Exzerpieren mit dem Begriff Textverarbeitung undniger mit Textproduktion (vgl.
Ehlich 1981, 382). Der verstehende Nachvollzug algumentativen Strukturen eines
Primartextes sei Voraussetzung fur das Verfassesdixzerpts (vgl. ebd., 384). Dies
ist auch bei der Sachtextzusammenfassung derB&akemeier (2010, 217) spricht in
diesem Zusammenhang von der ,Rekonstruktion degoBittonsgefliiges” eines
Primartextes. Das Zusammenfassen eines Sachtekbedeee zunachst die Entnahme
von Wissenselementen aus dem Text sowie deren Netdhung fir sich selbst und
fur andere. Hierin liegt ein weiterer Unterschiad Zextart Exzerpt. Wahrend dieses
typischerweise nur der eigenen Wissensverarbeituignt, beispielsweise als
Hilfsmittel zur Prifungsvorbereitung oder der Vasiaming von Referaten oder
Hausarbeiten (vgl. Becker-Mrotzek/Boéttcher 2006, 3)17 Ubernimmt die
Sachtextzusammenfassung neben dieser epistemisdh@nktion auch eine
kommunikative (vgl. Berkemeier 2010, 213). Sie salich anderen Lesern Wissen

vermitteln.

1.4.2.2Textartspezifischer Schreibprozess

Betrachtet man die bisherigen Ausfuhrungen wirdtlddy dass der Prozess beim
Schreiben einer Sachtextzusammenfassung ein swmEfiist. Dies hangt zunachst mit
der zuvor dargestellten Doppelfunktion der Sacliessammenfassung zusammen.

Die kommunikative Funktion der Sachtextzusammenfagsbesteht im Kern darin,

dem Adressaten zentrale Aspekte des Ausgangstexntesrmitteln. Dies kann jedoch
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nur gelingen, wenn der Schreiber zuvor selbst dissénhselemente dieses Textes
erfasst hat. Das epistemische Schreiben ist alseendige Voraussetzung.

Weiter kann die Spezifitit des Schreibprozessedesmdere auch auf das
Vorhandensein eines Primartextes, der die proposite Struktur des Sekundartextes
vorgibt, zurickgefiihrt werden. Im Gegensatz zu esmeTextarten bauen die

Teilprozesse beim Schreiben einer Sachtextzusanassnig starker aufeinander auf.
Einzelne Teilschritte auf dem Weg zur Sachtextzusanfassung bedirfen einer

vorangegangenen Aktivitat. Dies soll im Folgendargéstellt werden.

Eine dulRere Sammlung ist im Planungsprozess nifirderlich, da alle notwendigen
Informationen dem Ausgangstext entnommen werdemédnEbenso ist die innere
Sammlung vernachlassigbar, da das Zusammenfasses diextes keine kreative
Ideengenerierung erfordert.

Bedeutsam erscheint dagegen die Inhaltsplanung. b8geht zundchst aus dem
Verstehen des Priméartextes und dessen mentalenBRtekktion.

Berkemeier (vgl. 2010, 214) verdeutlicht anschdwylidass die Entnahme von
Wissenselementen schon bei Sachtexten fur Kindigrund vielfaltiger sprachlicher
Verknupfungen sehr komplex sein kann. Das VerstelenAusgangstextes stellt also
die erste Herausforderung an den Schreiber eirdt&dzusammenfassung dar.

Auch das sich anschlieBende Versprachlichen derséigelemente fur sich selbst
beinhaltet Schwierigkeiten. Dieser Schritt umfdastmulierungsprozesse, dient jedoch
gleichzeitig auch der inhaltlichen Planung der Zuseenfassung. Eine héaufig
angewandte Moglichkeit der Versprachlichung ist Bastellen einer Stichworterliste.
Hierfir missen die relevanten Propositionen desgangstextes ausgewahlt und neu
sortiert werden. Dies erfordert eine ausreichend#abDz zum Primartext sowie eine
ausgepragte Formulierungskompetenz. So mussen &tehwortartigen Formulieren
unter anderem Anderungen auf grammatischer Eberizogen werden (vgl.
Berkemeier 2010, 215).

Ist es gelungen, das Propositionsgeflige fur sitistseu rekonstruieren, folgt mit dem
Teilprozess des Versprachlichens von Wissenselemefiir andere eine weitere
Herausforderung. Auch wenn der Priméartext fur dexnr&ber selbst ausreichend
nachvollzogen wurde, ist es nicht leicht, das Psdmmsgefliige anderen Lesern durch
angemessene Formulierungen zuganglich zu machéerebpdy, 216). Voraussetzung fur
eine erfolgreiche Versprachlichung ist nun die Weerlichung der kommunikativen

Funktion des Textes. Hieraus leiten sich auch drachlichen Merkmale ab. Da fir
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einen Adressaten geschrieben wird, ist grammatigodeorthografische Korrektheit im

Textproduktionsprozess zu bericksichtigen. Zugétzlinuss die Zusammenfassung
schriftsprachlichen Konventionen folgen und verdtigh sein. Die einzelnen

Propositionen des Primartextes missen nicht nualtindh in logischer Reihenfolge

wiedergegeben, sondern auch sprachlich sinnvolleingahder verknlpft werden.

Hierbei spielt insbesondere der Kohasionsmittelgetin eine bedeutsame Rolle.

Eine weitere Schwierigkeit beim Versprachlichentéesin der Verwendung eigener
Formulierungen. Die Zusammenfassung soll eine rbsfligeringe Ubereinstimmung
mit dem Primartext aufweisen. Mittel zur Kirzungjewbeispielsweise treffende

Symbolfeldausdricke, und zur Distanzierung bietem an.

Die Darstellung verdeutlicht, dass der Schreibpgezbeim Zusammenfassen von
Texten aul3erst komplex und vielschichtig ist undehdnforderungen an den Schreiber
stellt. Insbesondere zwei Problembereiche werdé&mnsithtlich. Das ist zunachst die
Auswahl der relevanten Propositionen des Prim&textund anschlielend die
angemessene sprachliche Darstellung. Selbst Semdien bereiten diese beiden
Schritte beim Verfassen von Zusammenfassungen adectiche Schwierigkeiten (vgl.
Moll 2002, 111).

Nach Berkemeier (2010, 217f.) reagieren ungeubterefmer auf Probleme bei der
Produktion von Sachtextzusammenfassungen hauptd@chhit zwei Strategien,
namlich dem ,sinnfreien Kopieren und Tilgen* vonsBagen des Primartextes und der

~sinnverandernden Verwendung von Text-Versatzstiitke

Daraus folgt, dass Lehrkonzepte zum Verfassen vosaZimenfassungen diese
Problembereiche berticksichtigen und Mallnahmen zenddnterstitzung anbieten
mussen. Die Lernenden sollten Einsicht in die komikative und erkenntnisstiftende
Funktion sowie in die sprachliche Struktur der S$extzusammenfassung gewinnen
kbnnen. Im untersuchten Sprachférderprojekt erfolgénterstitzungsmal3nahmen
durch die Gliederung des komplexen Schreibprozessesinzelne Teilschritte, die
Erstellung von Visualisierungen zu den Primartex¢emie eine prozessbegleitende,

individuelle Schreibberatung (vgl. Kapitel 111 1.5)
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1.5 Fazit

Die Ausfihrungen dieses Kapitels haben gezeigts dashreiben eine komplexe
Tatigkeit ist, bei der Lernende eine Vielzahl kdyer, sprachlicher und
kommunikativer Schwierigkeiten zu tUberwinden hab&afgrund von Erkenntnissen
der Schreibforschung und Schreibdidaktik bestelmigkeit dartiber, dass Schreiben
lernbar ist. Der Aufbau von Schreibkompetenz kanso adurch didaktische
Interventionen beeinflusst werden. Dabei ist zu elp&en, dass Schreibende im
Lernprozess Einsicht in die Funktionen von Textagewinnen mussen, da sich daraus
deren Strukturmerkmale ergeben. Schreibenlernem kalso nur textartspezifisch
erfolgen.

Die prozessorientierte Schreibdidaktik liefert eindelzahl methodischer und
unterrichtspraktischer Anregungen fir das Ausloseon Schreibprozessen,
insbesondere der Teilprozesse des Planens und rbbieas. Es finden sich haufig
Forderungen, den Schreibprozess in weniger komplexprozesse zu zerlegen. Wie
konkrete Hilfen fur Uberarbeitungsprozesse, inshdsce fiir die Uberarbeitung von
Formulierungen aussehen miuissen, ist jedoch nocht niinreichend geklart.
Wirkungsvoll erscheinen Uberarbeitungsverfahren, demen ein Austausch uber die
Textqualitat stattfindet, wie beispielsweise Sdbkenferenzen. Nur selten wird dabei
allerdings die grammatische Verstandlichkeit thesmet (vgl. Berkemeier i.V. b,
Manuskript, 2).

Auch die Textlinguistik liefert wenig Anhaltspunktwar zeigt sie auf, was gute Texte
ausmacht, nicht jedoch, wie die Fahigkeit des \&sdas guter Texte erworben werden
kann. Deutlich wird, dass erfolgreiches SchreibéneoBewusstheit fur sprachliche
Mittel, beispielsweise fur deren funktionale Untdngde in Mdundlichkeit und
Schriftlichkeit, nicht méglich ist. Zur Forderungerd Schreibkompetenz erscheint es
daher wirkungsvoll, das Nachdenken Uber Texte et dNachdenken tber sprachliche
Phanomene, also der Sprachreflexion, zu verknupfes ist jedoch bisher noch wenig
didaktisiert.
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2 Schreibberatung in der Schule — Forschungsstand

2.1Schreibberatung — Versuch einer Definition

Im alltdglichen Sprachgebrauch wird mBeratung die personliche Hilfe und

Unterstitzung bei der Bewaltigung von verschiedigem Problemen bezeichnet.

Etymologisch betrachtet ist der Beratungsbegriffi @lbkémmling des Begriffs ,Rat“: Der
sachverstandige ,Ratgeber” bereitet Entscheidungenindem er seinen ,Vorrat* an Wissen und
Erfahrungen zur Verfugung stellt und Handlungsndideiten vorschlagt. (Schwarzer/Buchwald
2006, 578)

Komponenten einer Beratungssituation sind also d&eratungsproblem, der
Ratsuchende sowie der Berater (vgl. ebd.). Zur hgseines Problems treten
Ratsuchender und Berater in Interaktion.

Diese allgemeinen Grundséatze kénnen auf die Sdieebung Ubertragen werden. Da
auch eine Schreibaufgabe als ein zu l6sendes Pmobdiggefasst werden kann (vgl.
Kapitel Il 1.2), liegt es nahe, dass ein Schreibtegrden Schreibenden untersttzt, die
dem Schreibprozess innewohnenden Schwierigkeitémawaehmen und zu bearbeiten.
Hierbei schopft der Schreibberater aus seinem Atban Wissen Uber Schriftsprache,
Schreibprozess und eigene Schreiberfahrungen.

Die Beratung kann sich auf einzelne Subprozess@edproduktion beschranken oder
den gesamten Schreibprozess begleiten. Auch kahndse Beratungstatigkeit allein
auf das fertige Schreibprodukt beziehen. Grundlégameint, dass Schreibberater und
Schreiber im Beratungsprozess in einen schrifthobéer mindlichen kommunikativen
Austausch Uber Schreibprozesse und Schreibprotheiss.

In der padagogischen Psychologie wird als primdiesvon Beratung die ,Hilfe zur
Selbsthilfe* gesehen (vgl. Schwarzer/Buchwald 2086]). Auch dieser Aspekt kann
auf die Beratungshandlungen beim Schreiben Uberragrden. Durch Unterstiitzung
des Beraters sollen die Schreiber befahigt werddie Schwierigkeiten des
Schreibprozesses selbststandig zu bewaltigen. Liatigés Ziel der Schreibberatung ist
folglich die Forderung der Schreibkompetenz.

Im schulischen Alltag kommt der Beratung im Texthrktionsprozess meist nur eine
geringe Bedeutung zu. Bewertung, Beurteilung undoBeng von Texten sind zentrale
Elemente des Schreibunterrichts. Béttcher/Beckestiyék (vgl. 2006, 50) grenzen
diese Begriffe genauer voneinander ab. Unter ,Beaméverstehen die Autoren ,einen
mentalen Prozess des Einschatzens® (ebd., 50),ailerertmafistab zugrunde liegt.

Wird solch eine Bewertung gegenuber dem Schreilmbal gedul3ert, wird von
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Beurteilung gesprochen (vgl. ebd.). Die Benotungt ischlie8lich ,die
zusammenfassende Bewertung einer Leistung in Ziffernnote” (ebd., 51).

Die beiden ersten Begriffe kbnnen auch fur die Sidiveratung von starker Bedeutung
sein. So hat nicht nur jede Bewertung eine Beratiumition (vgl. ebd., 100), sondern
auch jede Beratung stutzt sich auf Bewertungen. oBewbeispielsweise
Uberarbeitungsempfehlungen fiir einen vorliegendesxt Tausgesprochen werden
kénnen, muss dieser zunachst durch den Schreibbenatier RUckgriff auf festgelegte
Kriterien eingeschatzt werden. Auch die Beurteilungrstanden als Riickmeldung des
Schreibberaters zum Text des Schreibers, ist Bétshreiner Beratungshandlung.
Baurmann (vgl. 2006, 116ff.) fasst solche beratan&ickmeldungen unter dem
Begriff des ,fordernden Beurteilens® zusammen. Danmsoll die Beurteilung nicht
am Ende des Schreibprozesses stehen, sondern deaibfozess unterstitzend
begleiten.

Benotung scheint im Kontext der Beratung dagegesr éinderlich zu sein. Auf die
Qualitat der Schreibberatung wirke es sich positig, wenn der Berater ausschlief3lich
Beratungsfunktion Gibernimmt und nicht zusatzlickm8enotungsinstanz ist (vgl. Blatt
2004, 60).

2.2Beschreibung einzelner Projekte mit integrierter Shreibberatung

Zum Gegenstand, was eine gute, d.h. lernforderl8tteeibberatung ausmacht und mit
welchen Methoden diese arbeitet, gibt es bishemkaussenschaftliche Erkenntnisse
(vgl. Blatt 2004, 51). Viele der vorliegenden Adesi beschréanken sich auf die
Beratung beim wissenschatftlichen Schreiben und tdanfiden Hochschulbereich (z.B.
Kruse/Jakobs/Ruhmann 1999; Ruhmann 1995; Popp 20@5f Schreibberatung sich
positiv auf den Schreiblernprozess auswirkt, sd¢h@doch unbestritten (vgl. Blatt

2004, 51).

Der Forschungsstand der Schreibberatung im schels&ontext wird im Folgenden

anhand einzelner Projektbeispiele dargelegt.

Als Begriinderin der Schreibberatung im oben daeffesst Sinne kann Inge Blatt
angesehen werden. In den Neunzigerjahren entwicksé ein schreibdidaktisches
Modell, das auf Ergebnissen der Schreibprozessfargr beruht und in dessen
Mittelpunkt die Schreibberatung steht (vgl. Bla@99, 223ff.).
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Ziel der Schreibberatung sei die professionelle etsttitzung der Schiler im
Schreibprozess (vgl. Blatt 2004, 69). Diese korueld Lehrer, Mitschuiler, Eltern oder
Aul3enstehende erfolgen. Die Berater Ubernehmentiemek, die dem Schreiber selbst
noch schwer fallen, beispielsweise geben sie ,Eliffestellung bei der Ausibung der
Teilprozesse und beim Uberwachen des Gesamtprazessel spiegeln die
Leserreaktion zurick” (Blatt 1999, 226). Mit Bezagf Wygotski beschreibt Blatt dies
als Ausrichtung des Lernens an der ,Zone der nanhshtwicklung” (Blatt 1998, 49).
Was die Schiler zunéchst nur mit Unterstitzungidrea konnen, soll zunehmend
selbststandig beherrscht werden. Nach Ansicht 8ltrden durch die Schreib- und
Uberarbeitungspraxis sowie durch die Kommunikationsid Reflexionsprozesse
zwischen Schreibberater und Schiler Schreiberfgemmufgebaut, die die Grundlage
der Schreibkompetenz bilden (vgl. Blatt 2004, 6®)ch kooperatives Schreiben oder
Schreibkonferenzen stellen im Sinne Blatts einer-oer Schreibberatung dar.

Im Rahmen der Lehrerausbildung an der Universitatburg fihrte sie seit 1993
mehrmals kooperative E-Mail-Schreibprojekte zwischelen Teilnehmern von
Deutschdidaktikseminaren und Schulklassen durctbeD&ungierten Studierende als
Schreibberater. Textproduktion und Schreibberaemgigten im Rahmen der Projekte
mithilfe des Computers und des Internets, was egain Zeitpunkt noch mit einigen
technischen Problemen verbunden war (vgl. Hartnidatt/Feldner 1997, 19). Im
Interessensmittelpunkt stand neben fordernden Fakider Schreibberatung, vor allem
auch der Einfluss einer elektronischen Schreibumgglauf den Schreibprozess.

In Zweiergruppen begleiteten die Studierenden Sechigim schrittweisen Verfertigen
von Texten. Dabei gaben sie RlUckmeldung und wéiteehde Hinweise zum
Schreibprodukt und unterstitzen die Schiler beiretehden Problemen und der
Endkorrektur. Den Schulern blieb es dabei selbstlébsen, inwieweit die Anregungen
der Berater aufgegriffen und umgesetzt wurden.

Aus der Auswertung der Projekte ergeben sich eiR@éeerungen fur eine erfolgreiche
Schreibberatung:

Als hinderlich fir die Schreibberatung erachtettBé&ne ,praskriptiv-belehrende, eine
ironische und eine Laisser-faire-Haltung“ der Berdt/gl. Blatt 2004, 59). Wichtig sei
es, eine freundliche und ernsthafte Kommunikatiorden Schilern aufzubauen, ihnen
zu schreibleitenden Zielen zu verhelfen und immer nu einzelnen bedeutsamen
Aspekten Riickmeldung zu geben, die dann zu eigetigén Uberarbeitungen fiihren
kénnen. Vorschreibende Kritik und konkrete Korreltrschlage fuhrten kaum zu
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Verbesserungen (vgl. ebd., 52). Bedeutsam sei ass die Schuiler lernen sich
Schreibziele zu setzen und den Adressaten beimeibelnr zu beriicksichtigen (vgl.
Blatt 1998, 49).

Um dies zu erreichen, pladiert Blatt daftir, dentTlesi der Beratung mit den Augen
eines Lesers zu sehen (vgl. ebd.). Mit diesem Gaizdlehnt sie sich an Mechthild
Dehn an, die in mehreren Beitrdgen ein UmdenkeKamekturhandeln von Lehrern
fordert (vgl. z.B. Dehn 1991). Demnach soll ein defhtext nicht von Beginn an ,aus
der padagogischen Haltung eines Fortgeschrittefebd., 4Q betrachtet und korrigiert
werden, sondern vielmehr aus der Haltung einesrEedessen Ziel das Verstehen des
Textes sei. Statt Fehler anzustreichen, konne dserLdem Schreiber durch sinnvolles

Nachfragen die Wirkung des Textes aufzeigen.

Ein weiteres schreibdidaktisches Konzept, bei denBératung tber E-Mail erfolgt, ist
die ,Virtuelle Schreibkonferenz” von Becker-Mrotzek

Der Ablauf ist vergleichbar mit den Projekten, dan Blatt durchgefiihrt wurden. Auch
hier werden Schiler von Studierenden beim Schrelienaten. Die Schreibberater
erwerben im Rahmen eines Seminars fachliche Kessgnsowie praktisches Wissen
zur Schreib- und Orthografiedidaktik (vgl. Beckerdézek 2001). Wé&hrend der
Beratung geben die Studierenden dann den Schiilefireams Ruckmeldung zu den
verschiedenen Ebenen des Textes. Sie ,bearbeiten Tkxte, indem sie
Rechtschreibfehler kennzeichnen, korrigieren bzit. Himweisen zur Selbstkorrektur
versehen, Fragen zu unverstandlichen Textstellehest Formulierungsalternativen
geben und den Text insgesamt ausfuhrlich kommemnti§Becker-Mrotzek et al. 2004,
189). Dazu werden einheitliche Korrekturzeichenwardet.

Ziel der Virtuellen Schreibkonferenz sei vor allaiie Forderung der Fahigkeit zur
Leserantizipation sowie der Revisionskompetenz .(eliDf.). Dies soll durch den
authentischen Handlungsrahmen der Beratung ernmbghlerden. So handele es sich
bei der Virtuellen Schreibkonferenz um eine komrkative Schreibsituation, da die
Texte der Schiler einen realen Leser haben, deil deinverstehen muss. Weiter stol3e
dieser Leser durch seine Rickmeldung die Auseinmaatieing mit dem Text und ggf.
dessen Uberarbeitung an (vgl. ebd.).

Becker-Mrotzek stitzt sein Konzept auf das Prindgr ,maeutischen Korrektur®
(Becker-Mrotzek 2004, 113). Im Sinne eines ,Gelheliers” sei es die Aufgabe des
Schreibberaters, dem Schiler zu seinem eigenen Ziexterhelfen. Dies bezeichnet

Becker Mrotzek als oberstes Ziel der Schreibbea(ugl. Becker-Mrotzek 2001, 12).
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In dieser Funktion richtet der Berater gezieltegéraan den Schreiber. Im Vordergrund
sollte dabei die ,positive Ermunterung® (ebd., Zr dSchuiler stehen. Auch in der
Virtuellen Schreibkonferenz wird also der Blick Iniczuerst auf die Mangel des
Schreibprodukts gerichtet, sondern auf das Konnes &chilers und dessen
Schreibabsicht (vgl. ebd.). Orientierung bietetedain Kriterienkatalog (vgl. ebd. 12).

Mit dem ,Peer Tutoring” von Gerd Brauer soll eintirs Konzept zur Schreibberatung
in der Schule vorgestellt werden. Seit 2002 wun@sel Form der Schreibberatung, die
auf einem Ansatz der amerikanischen Schreibpadadmgiuht, an mehreren Schulen
erprobt (vgl. Brauer 2007, 55). Im Gegensatz zu #@erangegangenen Projekten
werden Lernende hier von anderen Lernenden berdateRahmen einer mehrwéchigen
Ausbildung eignen sich die Tutoren Wissen lber Selmreibprozess, Schreibstrategien
und Ursachen von Schreibproblemen an. Zusatzlidrnen sie Rickmeldestrategien
und die Anwendung von Beratungsmethoden (vgl. &&l.).

Brauer unterscheidet in seinen Ausfihrungen die riBeg, Textfeedback® und
~Schreibberatung” (ebd., 57). Unter ersterem fassRuckmeldungen zu einem Text
bzw. Formen des kooperativen Schreibens, wie Sukwaferenz, Textlupe oder ,Uber-
den-Rand-hinaus-schreiben”. Das Textfeedback eiohigl den Erwerb von
metakognitivem Wissen uber die Phasen des Scheeibewie die Entwicklung von
Ruckmeldekompetenz. Es bezieht sich auf einenegehiiden Text oder eine einzelne
Phase der Textproduktion. Wolle man hingegen dleedlsentwicklung des Lernenden
fordern, so werde eine individuelle Schreibberatl@motigt, die den Schreiber im
gesamten Textproduktionsprozess begleitet (vgl.)eldel ist hier nicht mehr nur die
Verbesserung eines vorliegenden Textes, sonderrOgienierung des individuellen
Schreibhandelns der Rat Suchenden und deren lésggd Entwicklung als
Schreibende.” (ebd.) Diese Forderziele sollen Ueere nicht-direktive Beratung
erreicht werden. In deren Mittelpunkt stehe derr8itiverater, der als authentischer
Leser auftritt. Durch offene Fragen und das Wideggn von Textauffalligkeiten
treten Tutor und Schreiber ins Gesprach (vgl. el&ljgabe des Schreibberaters sei es
jedoch nicht, konkrete Handlungsvorschlage zu bnégien, sondern gemeinsam mit
dem Lerner Handlungskonzepte zu entwickeln, woleiMrantwortung flr den Text
betreffende Entscheidungen bei dem Lernenden vbebl&n anderer Stelle bezeichnet
Brauer dieses Vorgehen auch als ,minimalist tugpridas sich in die knappen Formeln
.Wir fragen, anstatt festzustellen®, ,wir nehmen hwaanstatt zu interpretieren* und

.WIr antizipieren, anstatt vorzuschreiben* zusamfassen lasst (Brauer 2005, 219f.).
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Beratungsgegenstand beim Peer Tutoring sind inerersinie die ,higher order
concerns®, beispielsweise der Gesamtaufbau deseJeader die Eingrenzung der
Schreibaufgabe. ,Lower order concerns®, wie Granknaind Orthografie, spielen eine
untergeordnete Rolle (vgl. Schiller 2004, 185).

An der PH Freiburg etablierte Brauer ein Schreibzen, das zertifizierte
Schreibberater ausbildet. Dieses bietet in erstenieL Studierenden ein
Beratungsangebot, aber auch die Online-Schreinbegatvon Schulklassen oder
einzelnen Schilern ist hier moaglich (vgl. Schik&04, 182ff.).

Bréauer spricht sich nicht nur fur den Ausbau vahr8ibzentren an Hochschulen aus,
sondern fordert auch den Aufbau solcher ZentreSarulen (vgl. Brauer 2004). Das
schulische Schreib- und Lesezentrum sei ein ,Elémé&icheribergreifender
Schreibentwicklung und -férderung® (Brauer 2005,4R1in dem auch die
klassenibergreifende Schreibberatung einen Rauwdarfikann.

2.3Fazit des derzeitigen Forschungsstandes und Desidda

Als Fazit des derzeitigen Forschungsstandes sdllesn den obigen Darstellungen
mogliche Erkenntnisse Uber eine effektive Schreiiioeg abgeleitet und ungeklarte
Fragen aufgezeigt werden.

Bei der Betrachtung der ausgefuhrten BeispieleSalnreibberatung wird deutlich, dass
alle drei Konzepte sich gegen eine fehleroriergi&wrrektur wenden. Schreibberatung
ist also mehr als eine Korrektur nach formalen Gespunkten.

Dehns Forderung, Schilertexte als interessierteer_ernst zu nehmen, stellt demnach
die Basis der Schreibberatung dar. Auffallig isigeh, dass dieser Grundsatz in den
Konzepten jeweils mit einem anderen Begriff belegtt Wahrend Blatt Dehns
Begrifflichkeiten aufnimmt, wahlt Becker-Mrotzek idiesem Zusammenhang den
Ausdruck der maeutischen Korrektur, Brauer dagegencht von nicht-direktiver
Beratung. Intendiert ist dabei jeweils das Prinziler Hilfe zur Selbsthilfe.
Verallgemeinernd lasst sich sagen, dass die Aufgi@seSchreibberaters zunachst die
Untersuchung des entstehenden Textes ist. Dabaiiiibat er zum einen die Funktion
des Lesers, der sich auf die Absichten des Scheeined die Wirkung des Textes
einlasst, zum anderen die Funktion des Beraters,dda Text nach bestimmten
Kriterien analysiert und dessen Qualitat bewerfais dieser Bewertung greift der
Berater zentrale Aspekte heraus, die er dem Sdhreiltkmeldet. Er spiegelt sowohl

die Perspektive des Lesers wider, als auch diepBktise eines Experten. Die
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Verantwortung fur Textveranderungen verbleibt jddon gesamten Beratungsprozess
beim Schreiber.

Als wichtige Voraussetzung fur eine forderliche f@dbberatung kann ein
vertrauensvolles Verhdltnis und eine freundlicharitaunikation zwischen Schreiber
und Berater angesehen werden.

Weiter wird in den obigen Beispielen deutlich, dBssatungen hohe Anforderungen an
den Beratenden stellen. Jeder Schreibberatung stdher eine Ausbildung zugrunde
liegen.

Unterschiedlich akzentuiert wird in den Schreibbangsprojekten die Tiefe der
Uberarbeitung. Wahrend Blatt und Brauer den Ubeifrbgsschwerpunkt auf die
Makrostruktur des Textes legen, erachtet Beckertidto solche Revisionen als zu
aufwandig (vgl. Becker-Mrotzek 2001, 13). Im Vorgemd der Virtuellen
Schreibkonferenz stehen daher grammatische umgtisthe Mangel (vgl. ebd.).

Zur Klarung der Wirksamkeit der SchreibberatungSehreibunterricht erweisen sich
solche gegensatzlichen Ansichten in der didaktisd¢ferschung als Schwierigkeit.
Offen bleibt die Frage, welchen Einfluss die Sdbiveratung tatsachlich auf die
Schreibkompetenz der Lernenden hat. So wird bdsspsese bei der Virtuellen
Schreibkonferenz von einem Lernzuwachs der Schélesgegangen (vgl. Becker-
Mrotzek et al. 2004, 198), es liegen jedoch nodh&déuswertungsergebnisse vor, die
diese Aussage genauer stitzen kénnen (vgl. Blag,ZY).

Es zeigt sich also, dass empirische Erkenntnisser iNVirkfaktoren in der
Schreibberatung bisher in der Didaktik fehlen.

An diesem Punkt soll nun die sich anschlieBendestdnthung ansetzen. Beispielhaft
soll Uberprift werden, welche Elemente von Berashagdlungen sich als férderlich
und wirksam fir den Schreibprozess von Schilern diadTextoptimierung erweisen

kdnnen.
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[Il Untersuchung studentischer Beratungshandlungenm Projekt
~-Modulare Sprachférderung an Hauptschulen®

Zunachst soll das Sprachférderprojekt, auf das gieHJntersuchung stitzt, in seinem
Aufbau und mit seinen Rahmenbedingungen ausfihrlpschrieben werden.
Anschlieend werden die Fragestellungen der Unthsyg formuliert und

Erlauterungen zur Auswahl der aus dem Projekt hgagangenen studentischen
Beratungshandlungen gegeben. In einem weiteren bAidsc werden die

Analysekriterien der Untersuchung aufgezeigt undrinedet. Der letzte Teil umfasst
die Darstellung einer beispielhaften Analyse sodie Ergebnisse der Untersuchung

und deren Zusammenfassung.

1 Projektbeschreibung

In diesem Abschnitt wird der Aufbau des Projektsoddlare Sprachforderung an
Hauptschulen“ beschrieben. Dabei werden zunacHgemakine Bedingungen und
Erkenntnisinteressen aufgefiihrt, auf denen dasRrbpsiert. Daraufhin wird erlautert,
welche Personen an dem Projekt beteiligt sind uettive Aufgaben sie im Rahmen
dessen ubernehmen. AnschlieRend wird die Bedeutle#sg dem Projekt zugrunde
liegenden Lerngegenstands dargestellt. Auch dienkarung der Schreibaufgabe im

Bildungsplan wird in diesem Zusammenhang thematisie

1.1 Allgemeine Rahmenbedingungen

Das Projekt ,Modulare Sprachférderung an Hauptsatitil ist eine Kooperation
zwischen dem ,Institut fir Deutsche Sprache underbiur der Padagogischen
Hochschule Heidelberg" und vier Mannheimer Haupitai Die Einrichtungen stehen
seit dem Schuljahr 2006/07 in Kontakt.

Der Anstol3 fur dieses Projekt ging von den Schaes, die, aufgrund eines hohen
Anteils von Schilern mit Deutsch als Zweitspraaten Ausbau des Schulcurriculums

im Bereich Sprachférderung anstreben.

Vgl. hierzu auch die Projektbeschreibung auf deerhetseiten des Forschungsverbunds Hauptschule
der Padagogischen Hochschulen in Baden-Wirttemberger http://www.forschungsverbund-
hauptschule.de (15.12.2010)
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Gefordert wird das Projekt durch die Padagogisclehdchule Heidelberg und den
~Forschungsverbund Hauptschulen der Padagogischeachddhulen Baden-
Wirttembergs®. Das Projekt gliedert sich in diervizgausteineLesen/Leseverstehen,
Schreiben/TextproduktipnRechtschreiberund Wortschatz die jeweils von einem
Hochschullehrer koordiniert werden (vgl. Berkemi&ehl/Funke 2009, 159f.).
Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist das roght Textproduktion. In diesem
Baustein wird die Fahigkeit zur Informationsentnghnund zur schriftlichen
Zusammenfassung von Sachtexten gefordert. Das kProj@nzentriert sich
ausschlie3lich auf eine Textart, um die Forderupgzgischer zu gestalten und die
Evaluation zu erleichtern (vgl. ebd., 163).

Es wurde ein Unterrichtskonzept (s. Kapitel Il léntwickelt, das ab dem zweiten
Halbjahr des Schuljahrs 2008/09 in mehreren Spéadafkursen der vier Hauptschulen
durchgefuhrt wurde. Zur Uberpriifung der Lernfortitté der Schiiler wurde zu Beginn
und zum Ende der Einheit je eine Testung durchgefbine Differenz zwischen Pretest
und Posttest soll die Wirksamkeit des didaktischeangements aufzeigen.

Schiler der 6. bzw. 7. Klasse wurden in kleinen ppan zu je acht bis zwolf
Teilnehmern von entsprechend geschulten Foérderiehbetreut. Zusatzlich wurde
jedem Sprachférderkurs eine Lehramtsstudentin dekds Deutsch der Padagogischen
Hochschule Heidelberg als Schreibberaterin zugerdn

Die Schreibberatung erfolgte Uber ,die von der Badeschen Hochschule
vorgehaltene internetbasierte Lernplattform ,moddi¢Berkemeier 2010, 221).
Moodl€® bietet die Méglichkeit, Dokumente und Materialienline zur Verfiigung zu
stellen sowie die Moglichkeit zur Kooperation und@rfkmunikation tUber Foren und
Messenger. Jedem Schiler wurde auf dieser Lerfgolatt ein personlicher
Arbeitsbereich eingerichtet, tber den er mit ddmr&bberatung in Kontakt treten und
eigene Arbeitsergebnisse einstellen konnte.

Die Bereitstellung eines Zeitplanes sowie versaned Ubungsmaterialien fir die

Schiler diente der Vergleichbarkeit der verschieddfurse.

N&here Informationen zu moodle unter http://www.lleale
37



1.2 Projektziele und Erkenntnisinteressen

Im Vordergrund des Projekts steht die Forderung Stehreibfahigkeiten der Schiler
und dessen empirischer Nachweis. Fahigkeiten uhavidgkeiten im Schreibprozess
sollen diagnostizierbar werden (vgl. Berkemeier@Q®@R2).

Nach Berkemeier (vgl. ebd., 211) liegen die Erkersmiteressen in der ,Wirksamkeit
des didaktisch-methodischen Arrangements”, der wéadung von Visualisierungen®
und dem ,Kohasionsmittelgebrauch” im Kontext dectf8axtzusammenfassung.

Weiter sollen durch den Vergleich mit muttersprattdn Schilern Erkenntnisse Uber
das Schreiben von Schilern mit Deutsch als Zweitsg gewonnen werden.
Zusatzlich kann das Projekt der Professionalisigrdar beteiligten Hauptschullehrer

und Studierenden dienen.

1.3Projektbeteiligte

Wie aus den obigen Ausfuhrungen hervorgeht, sindeanDurchfiihrung des Projekts
vier Personengruppen beteiligt: die Projektverantivebhen der Padagogischen
Hochschule, die Forderlehrer der Hauptschulen, iStedde in der Rolle als
Schreibberater und die Hauptschuler mit Fordertiedar

Die Lehrpersonen wurden durch Fortbildungen voeseitler Hochschule auf das
Projekt vorbereitet. Sie erhielten fachwissenstich# und fachdidaktische
Informationen zu den Inhalten und Methoden deseRtsj insbesondere zur Methode
der Visualisierung sowie Instruktionen zur Projektthfihrung. Weiter wurden sie
Uber die verfolgten Erkenntnisinteressen des Ptegekaformiert und konnten sich mit
der Lernplattform ,moodle” vertraut machen.

In ganz ahnlicher Weise verlief die Vorbereitung &ehreibberater auf das Projekt.
Auch sie erhielten im Rahmen einer Vorbereitungswstaltung wichtige Informationen
zum Projektablauf und erprobten anhand einzelnkil8mprodukte die Anwendung der
vorgegebenen Beurteilungskriterien.

Da es sich bei den Schreibberatern um Studierenele Faches Deutsch im
Hauptstudium handelt, kann davon ausgegangen weddsa grundlegende Kenntnisse
zur Textproduktion und Schreibdidaktik vorhandemdsiZu vermuten ist jedoch, dass
fur die meisten Studierenden das Projekt die dtséiserfahrung zur Begleitung und

Beurteilung von Schreibprozessen darstellte.
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Im Rahmen eines Seminars wurden die Studierendérdas Projekt aufmerksam

gemacht. Die Teilnahme an der Schreibberatung ggefadann auf freiwilliger Basis.

Vorausgesetzt werden kann daher Motivation sowterésse an der Arbeit.

Die Einbeziehung von Studierenden in das Fordesgtojpot zum einen die

Moglichkeit, ,die Lehrenden bei der individuellenci8eibberatung zu entlasten®
(Berkemeier 2010, 221) und zum anderen den SchélarAngebot fir ,einen zweiten

kommunikativ eingebundenen Schreibanlass” (ebdig Btudierenden sollten den
Schilern nicht nur Hinweise zum Schreibprozess mels®ndern auch in einen
personlichen Austausch mit den Schilern eintretere erste Kontaktaufnahme

zwischen Schilern und Schreibberatern diente ddbergegenseitigen Vorstellung.
Zusatzlich wurde den Schreibberatern empfohlen Sgieachfordergruppe durch einen
Besuch an der Schule auch personlich kennen zerlern

Die am Projekt teilnehmenden Forderschiler stammen tUberwiegenden Teil aus
Familien mit Migrationshintergrund. Bei 80 bis 90roPent der Mannheimer

Hauptschiler ist Deutsch nicht die Familienspra@igé Berkemeier/Bohl/Funke 2009,

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

Sachtextzusammenfassung eine Foérderung bei alldersuchten Hauptschilern
angemessen erscheint (vgl. ebd., 165). Die Teilmabm Sprachforderkurs ist fur die
Schiler verpflichtend. Zu vermuten ist daher, dassh die motivationalen

Voraussetzungen der Schiler stark unterscheiden.

Jeder Schuler erhalt zu Beginn des Projekts eireifgheft zum Sprachférderkurs.
Dieses enthdlt zum einen die drei Primartexte mien dentsprechenden
Aufgabenformulierungen, sowie eine Einfuhrung ie &éenutzung der Lernplattform
~moodle“ und Hilfestellungen und Ubungen zur Erstefy von Abbildungen mit den

Programmen ,PowerPoint® bzw. ,Impress®. Auch die rygehensweise der

Schreibberater wird erlautert.

Zusatzlich finden die Schiler darin den Kriterietakag, der von den Schreibberatern
im Beratungsprozess verwendet wird. Somit herre@ht Beurteilungstransparenz. Das

Vorgehen der Schreibberater wird genau erlautert.
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1.4Lerngegenstand des Projekts: Zusammenfassungen v&achtexten zum

Thema Mittelalter

1.4.1 Bedeutung des Lerngegenstands fur Hauptschuler

Zusammenfassungen spielen in nahezu allen Lebesichen eine Rolle, so
beispielsweise im o6ffentlichen oder privaten Bdrgiovenn der Inhalt eines
Zeitungsartikels wiedergegeben wird. Laut Berkemeist das schriftliche
Zusammenfassen von Sachtexten insbesondere wakee&thul- und Ausbildungszeit
von grol3er Bedeutung (vgl. 2010, 213). Auch BedWeotzek/Bottcher zahlen
Zusammenfassungen zu den zentralen SchreibaufgseBildungswesens (vgl. 2006,
171). Doch auch in vielen Berufen sei das Zusamassei eine wichtige Qualifikation
(vgl. Berkemeier 2010, 213).

Grundlegend fir die Sachtextzusammenfassung sireweiter oben dargestellt, die
Entnahme von Informationen aus Texten, deren sirigkende Verarbeitung und die
Versprachlichung durch den Schreiber. Gerade imblitk auf eine sich schnell
wandelnde Wissensgesellschaft scheint dies einbtiggigompetenz darzustellen, da
Zusammenfassungen eine geeignete Moéglichkeit zbstséandigen Wissensaneignung
bieten.

Die besondere Herausforderung beim Verfassen &aehtextzusammenfassung liegt
in deren Doppelfunktion. Sie dient nicht nur demhi®ter, sondern auch anderen
Lesern als Zugang zum Gegenstand des Sachtextes.

Fur die Bewaéltigung einer solchen Schreibaufgabscheint auch die Auswahl
angemessener Texte bedeutsam. Bei den im Projekerndeten Primartexten handelt
es sich um informierende Sachtexte zum Thema Mitegl Sie sind klar und
sachlogisch strukturiert und enthalten gentgendorinétionen, die fur das
Gesamtverstandnis des Textes nicht erforderlicth $iese Redundanzen kénnen daher
beim Verfassen der Zusammenfassung ausgelassererwérdl. Berkemeier 2010,
219). Die Texte enthalten einige Fachworter (z.Biappe, Kemenate oder Bader),
deren Bedeutung sich jedoch aus dem TextzusammgenschlieRen lasst.

Die Themen ,Ausbildung eines Ritters”, ,Leben auhex Burg“ und ,Berufe im
Mittelalter* erscheinen fur Schiler einer sechstfiasse altersgerecht. Auch eine

Anknupfung in den Sachfachern ist denkbar.

Das Schreiben der Zusammenfassungen erfahrt inel®re@jne funktionale Einbindung
(vgl. Berkemeier 2010, 221). Die Schilertexte drerdger Erstellung eines Web-
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Lexikons, das fur den Fachunterricht der Schuleuggnwerden soll. Die Schuler
schreiben also nicht nur fur sich selbst, den Slehesater oder den Lehrer, sondern
insbesondere fur andere Mitschiler. Die Notwendigkler Adressatenorientierung
kann durch diese Funktion fir den Schreiber ersothtverden. Die Bedingungen fur
eine motivierende Schreibaufgabe (vgl. Kapitel2) erscheinen folglich erfiillt, da das
Schreiben zu einem sichtbaren Ergebnis (Erstellea Web-Lexikons) fuhrt und

einsehbare Folgen hat (das Lexikon kann von Samilen Unterricht zu

Informationszwecken genutzt werden).

Insgesamt erscheint der Lerngegenstand des Foofs angemessen und bedeutsam
fur Hauptschuler. Die FoOrderung ermdglicht die bBuadtg der Entnahme von
Informationen aus Texten und deren Versprachlichumgl schafft somit eine
Grundlage, entsprechende Anforderungen auch im @korder Ausbildung und des
Berufs zu bewaltigen. Es kann hier von einer Vaelteng auf das Handeln in der

Wissensgesellschaft gesprochen werden.

1.4.2 Verankerung des Lerngegenstands im Bildungsplan

Im Folgenden soll Uberprift werden, inwieweit dexriigegenstand des Projekts mit
den Richtlinien des Bildungsplanes fur die Hauptd UVerkrealschule des Landes
Baden-Wirttemberg vereinbar ist. Dazu wird zun&dest Blick auf das Verstandnis
von Textproduktion gerichtet, das dem Bildungs@agrunde liegt.

In den Bildungsstandards des Faches Deutsch spiegeh die drei Schritte des
Schreibprozesses deutlich wider. So werden im Kaoemaéeld Schreiben die
Teilhandlungen , Texte planen und erstellen” sowiexte Uberarbeiten” benannt (vgl.
Bildungsplan Hauptschule/Werkrealschule 2004, 5&8is zum Ende der Klasse 6
sollen die Schiler in der Lage sein, Texte zu plabazu gehort die Fahigkeit, Themen
durch Brainstorming, Clustering und Mindmaping zrulgturieren, Fragen zu einem
Thema stellen zu kdnnen und das Schreibziel und&dgeibsituation beim Schreiben
zu bertcksichtigen (vgl. ebd.). Weiter sollen deh@er fahig sein, aus Stichwortern
einen Text zu erstellen und Ereignisse verstandlioth in angemessener Reihenfolge
wiederzugeben. Die Uberarbeitungskompetenz  soll hiligit weiterfiilhrender
Kommentare und durch Schreibkonferenzen geférdestden (vgl. ebd., 59). Im
Uberarbeitungsprozess kénnen die Schiller zudemeiither verwenden.
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Explizit kann der Lerngegenstand des Fdrderprojeldem Kompetenzfeld
.Lesen/Umgang mit Texten und Medien“ zugeordnetdeer (vgl. ebd.). So sollen
Hauptschiler bis zum Abschluss der Orientierundsstazu befahigt werden, Texte zu
verstehen und zu strukturieren (vgl. ebd.), d.le sollen wichtige Textaussagen
erkennen, Textstellen markieren, zu Textaussagechvirterlisten erstellen und
Fragen beantworten, Uberschriften zu einzelnen Wtigen formulieren und

schliefRlich die Texte zusammenfassen konnen.

Die Ausfuhrungen verdeutlichen, dass Hauptschigeréd Klasse den Schreibprozess
weitgehend eigenverantwortlich steuern und dessempexitat bewaltigen kdnnen
sollen. Interessant ist der Aspekt, dass Uberanmgikompetenz mithilfe ,férdernder
Kommentare* (ebd.) erworben werden soll. Hiermindgt der Einsatz von
Schreibberatung Legitimation durch den Bildungsplan

Auch das Zusammenfassen von Texten wird ausdricckats zu erwerbende
Kompetenz genannt. Fahigkeiten wie das Markierartiger Textstellen, das Erstellen
von Stichworterlisten und deren Ausformulierung,ellsh jedoch komplexe
Anforderungen dar. Berkemeier macht darauf aufnagnksdass solche Kompetenzen
sich erst seit einigen Jahren in den Bildungsplaweterspiegeln (vgl. Berkemeier
2010, 212). Ausgel6st durch die PISA-Untersuchungerde heute dem Textverstehen
und der Wissensverarbeitung im Deutschunterricstéiekt Bedeutung zugewiesen.
Die didaktischen Erkenntnisse in diesem Bereichersedagegen bisher wenig
ausgepragt. Auch das im Projekt verwendete didakisethodische Arrangement
muss daher auf seine Wirksamkeit hin Uberpruft eerd

Entgegen den Richtlinien des Bildungsplanes eridégt Zusammenfassen der Texte im
Projekt nicht auf der Grundlage einer Stichworistit Zwischenlberschriften, sondern

mithilfe einer Visualisierung. Dies wird im nachstabschnitt ndher erlautert.

1.5Gliederung des Schreibprozesses in Teilprozesse uddren Begleitung

Wie oben ausgefuhrt (vgl. Kapitel Il 1.3.2.2),dslr Schreibprozess beim Verfassen von
Sachtextzusammenfassungen sehr komplex.

Im Sprachfoérderprojekt wird das Schreiben von Sadhtisammenfassungen daher in
mehrere Teilprozesse gegliedert, die vonseitenleédsers bzw. des Schreibberaters
begleitet werden. Die einzelnen Arbeitsschrittege dur Bewadltigung der Aufgabe

erforderlich sind, werden den Schiilern durch eirsi&lisierung transparent gemacht:
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Abb. 2: ,Lesezeichen”: Visualisierung der Teilprozess des Schreibprojekts (Arbeitsheft Schreibférderung

Die folgenden Ausfihrungen orientieren sich anDarstellung der Teilprozesse nach
Berkemeier (vgl. 2010, 219ff.).

Zunachst mussen die Schiler die WissenselementeleausSachtext fur sich selbst
rekonstruieren und versprachlichen. Dies soll dudie Teilprozesse,Lesen”,
.unterstreichen* und ,Stichworter formulieren* ermdglicht werden. Die Lehrkraft
erarbeitet gemeinsam mit den Schilern den Textmdglichen Problemen des Lese-
und Textverstehens entgegenzuwirken. Auf der Suclaeh den wichtigsten
Informationen des Textes werden die Schiler duarigegebene Leitfragen am Rand
des Textes unterstiutzt. Die Schuler sollen diegmi@g/6rter unterstreichen, die auf die
Fragen antworten. Somit wird die Generierung vaoh8tortern erleichtert. Berkemeier
(vgl. 2010, 219) verdeutlicht, dass typische Proldeades Stichwdrter-Schreibens, wie
z.B. das Abschreiben ganzer Satze, durch diesege¥en vermieden werden kdnnen.
AnschlieRend werden mithilfe der Stichworterlistestalisierungen erstellt, die den
Informationsgehalt des Primartextes mit seinen #usanhdngen bestmoglich
widerspiegeln sollen. Der Teilprozeggisualisieren” tbernimmt im Schreibprozess
mehrere wichtige Funktionen. Durch das Erstellen\dsualisierung kénnen sich die
Schiler von den Formulierungen des Primartexteenlogleichzeitig sich die
inhaltlichen Zusammenhénge vergegenwartigen undedigeu ordnen. Doch auch

dartiber hinaus zeigen sich positive Effekte desidisierens:
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Es deutet sich an, dass gute Visualisierungen mohtdie mentale Reprasentation der Inhalte
unterstitzen, sondern — quasi als Schreibplan k diecPlanung der Sachtextzusammenfassung
und sogar die Uberfiilhrung der Inhalte in verstiémelj kohasionsintensive Formulierungen.
(Berkemeier 2010, 220)

In dieser Phase des Schreibprojekts nehmen dielé3chistmals Kontakt zu ihren
Schreibberatern auf. Um inhaltliche Fehler in desudlisierungen — und damit auch in
den Texten — zu vermeiden, werden die ProduktedesnStudierenden beurteilt. Falls
notwendig, geben sie Hinweise zur Uberarbeitung.

Anschliel3end kdnnen die Schiler mit der Textproduakibeginnen. Fur den Teilprozess
.Formulieren“ sollen die Schuler die Visualisierungen nutzere Biste Textversion
wird von den Schreibberatern kommentiert. Mithifmes Kriterienrasters geben sie
den Schilern Uberarbeitungshinweise. Diese sollenSghiler zum,Uberarbeiten*
der Texte auffordern, was den letzten TeilprozessRlojektes darstellt. Schreibberater
und Schuler treten in einen kontinuierlichen Austdutber den Text. Wurden alle
Uberarbeitungsvorschlage bearbeitet, beendet dieeBberaterin die Arbeit am Text.
Die Endversion wird gespeichert und steht fir aieiterverwendung im Unterricht

zur Verfligung.

Die Gliederung des Schreibprozesses in Teilprozééket zur Entstehung eines
umfangreichen Datenkorpus, bestehend aus Untetstirggen, Stichwortern,
Visualisierungen, Beratungshinweisen und mehreraxtversionen, das fur die

Evaluation des Projekts verwendet werden kann.

2 Auswahl der Beratungshandlungen und Fragestellungen der
Untersuchung

Die Darstellung des Forschungsstandes zum ThemeeiSbaratung macht deutlich,

dass ein Desiderat besteht, die Wirksamkeit voratBagshandlungen in spezifischen

Unterrichtssituationen zu untersuchen und daraubluSsfolgerungen Uber die

lernférderliche Gestaltung von Schreibberatungerulgiten.

Die folgende Untersuchung verfolgt daher den Zwhkekauszufinden, wie effektiv

Lehramtsstudenten des Faches Deutsch im Kontext Gebsreibens von

Sachtextzusammenfassungen Beratungshandlungerfighner konnen.

Fur die Untersuchung stehen die Projektergebnigsedan 16 Sprachforderkursen des

Schuljahres 2009/10 zur Verfugung. Das Untersuckkmgus umfasst die
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Endversionen der Visualisierungen und die Textosesn der Forderschiler, sowie die
Beratungshandlungen der Studierenden.

Es konnen die Beratungshandlungen von zehn Studiereherangezogen werden. In
sechs Kursen wurden keine Texte verfasst bzw. dieeiA an den Texten nicht

abgeschlossen. Somit stehen hier keine Daten &iAdswertung zur Verfigung. Pro
Schreibberater wurden ein bis zwei Schiler ausgkwrtiglich werden insgesamt 18
Schreibberatungen untersucht, in denen zusammesngeen 180 Beratungshinweise
und 87 Textversionen entstanden sind.

Die Nummerierung der Beratungshinweise, Visualisigen und Textversionen dient
dem Wiederauffinden innerhalb des Korpus. Mit rahen Ziffern wird die Nummer

der Schreibberatung angegeben, arabische Ziffennzeechnen aufsteigend die
Nummer der Visualisierung, Textversion und Berasivamdiung. Nach jedem Zitat
wird die entsprechende Nummer in Klammern angegebandie Beratungshinweise
und Texte originalgetreu Ubernommen werden, emhadie teilweise orthografische
und grammatische Fehler. Die Formatierung wurddéwéese an den Fliel3text

angepasst.

Alle untersuchten Daten befinden sich mit Nummener als Anlage auf der

beigelegten CD-Rom.

Da die Wahrung der Anonymitat hohe Prioritdt hayraden jegliche Namen von

Schilern und Studierenden in den Beratungshinweisdrirexten entfernt.

Es muss darauf hingewiesen werden, dass es sicliddselUntersuchung um eine
qualitative Analyse handelt, die Einzelphanomenealwgreift, die im Idealfall
Tendenzen einer wirksamen Schreibberatung aufzeigemen. Aussagekraft und

Gultigkeit der Analysen bleiben jedoch aufgrundlebher Einflussgrof3en beschrankt.

Die Ubergeordnete Fragestellung der Untersuchungfetta Was ist effektive
Schreibberatung? D.h.: Wie missen Beratungshaneltuggstaltet werden, damit sie
zu erfolgreichen Uberarbeitungen und Textoptimigemfiihren?

Daraus sollen allgemeine Grundsatze fir die Gestglivon Beratungshandlungen in
der Schule abgeleitet werden. Dies verdeutlichédsahe Untersuchung den Blick nicht
nur auf die durchgefihrten Beratungshandlungentaerctkann, sondern auch deren
Auswirkungen, die unterschiedlichen Textversioned Wherarbeitungen der Schiiler,

bertcksichtigen muss. Der Erfolg der Schreibbetwird an der Qualitat der
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Schilertexte gemessen. Die Kriterien der Analysedere im nachsten Kapitel
ausfuhrlich dargelegt.
Die folgenden Erkenntnisinteressen stehen im Mpitték der Untersuchung:
Welche Auswirkungen haben die Beratungshandlunggrdas Uberarbeiten und
die Textoptimierung? Auf welchen Ebenen werden @iimsitungen durch Beratung
ausgelost?
Welche Fahigkeiten und Defizite werden hinsichtlagdr Beratungskompetenz der
Studierenden erkennbar?
Lassen sich bestimmte Beratungsstrategien erkereiGhe Strategien erweisen

sich als wirksam?

3 Analysekriterien

Um die Wirksamkeit einer Beratungshandlung zu Utigem, ist es unumgéanglich, den
Schilertext sowohl vor dem Beratungsprozess alsh anach dem durch die
Beratungshinweise initiierten Uberarbeitungsprozasdetrachten und zu vergleichen.
Dabei soll unter anderem ermittelt werden, auf ivefic Ebenen des Textes die
Schreibberater Uberarbeitungen anregen.

Zusatzlich wird die Endversion der erstellten Vigiarung untersucht, da die dortige
Abbildung des Propositionsgefliges des Primartegies wichtige Voraussetzung im

Beratungsprozess darstellt.

Die Schreibberater orientieren sich, wie bereitsgatiihrt, im Beratungsprozess an
zwei Beurteilungsrastern. Diese stehen auch deil&chzur Verfigung. Sie kénnen
Orientierung im Schreibprozess bieten sowie dieaBmgskriterien transparenter
werden lassen.

Das Beurteilungsraster fir Sachtextzusammenfasauisgdab. 1) gliedert sich in vier
Bereiche (Orthografie/Grammatik, Inhalt, Sprachefbau), die mit unterschiedlichen
Farben gekennzeichnet werden. Die Schreibberalignsm einem Beratungsschritt
jeweils nur einen der vier Bereiche thematisief®e. sind aufgefordert, die im Raster
vorgegebene Reihenfolge und Farben einzuhalten undr ca. drei
Uberarbeitungshinweise pro Beratungsschritt zu fdieren.
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kommentarlos verbessern:

Flexionsfehler

1.) Grammatik-  |satzbaufehler
und Orthografie .
Rechtschreibfehler

Zeichensetzungsfehler

Sind diewesentlichsten Informationen enthalten, um einesichhltrigen Mitschle
einen groben Uberblick zu vermittel(lUcken?)

2.) Inhalt Sind tiberfliissige Informationen zu tilgen? (Erfumes? Missverstandliches?)

Sind die Einzelinformationen in eine logische Reflodge gebracht?

Gibt es eine passende Uberschrift?

4.) Aufbau Stimmen innere und aul3ere Gliederung (Absétzeeirser

Tab. 1: Beurteilungsraster fiir Sachtextzusammenfasmgen (Arbeitsheft Schreibférderung)

Es liegt nahe, dass dieses vorgegebene RasterGruchilage der Untersuchung ist.
Zunachst wird uberprift, inwieweit die erste Versider Sachtextzusammenfassung
eines Schilers den Kriterien des Rasters gereafat Winschliel3end soll untersucht
werden, wie die Berater mit Mangeln in den versgbieen Bereichen umgehen und es
sollen verschiedene Beratungstendenzen aufgezeigirdew. Der Bereich
Grammatik/Orthografie wird dabei nicht thematisiedtth Mangel in diesem Bereich

kommentarlos verbessert werden sollen.

Neben dem Kriterienraster wurden den Studierendesétzlich Ratschlage zum
Verfassen von Uberarbeitungshinweisen an die Hawklien. Diese stiitzen sich auf
eine Untersuchung studentischer Uberarbeitungslsew@n einem vergleichbaren
Schreibprojekt mit Hauptschilern (vgl. Geigenfei@d06). Die Ergebnisse dieser
Arbeit wurden in Beratungsmaximen fur zukunftigeh@tbberater Uberfuhrt (s. Abb.
3).
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Ratschlage zum Verfassen von Uberarbeitungshinweise

1. Die Lesekompetenzen und damit das Textverstandmi§dhilerinnen kénnen eher unter dem
Durchschnitt liegen. Auch sollte nicht von einelzal gro3en Lesebereitschaft ausgegangen
werden.

Das heif3t:
Die schriftlichen Ausfiihrungen auf ein Minimum besinken.
Sehr klar und unmissverstandlich formulieren: ku&@&tze und lieber zu viele als Zu
wenige Kohasionsmittel verwenden.

2. Verdeutliche die Notwendigkeit sowie den Sinn unekeZk einer Uberarbeitung!

3. Formuliere die Uberarbeitungsvorschlage verstahdliand verbindlich! Gib genaug
Handlungsanweisungen oder mehrere Lésungsvorsc¢hlage

4. Gib eine konkrete Hilfestellung! Hilfreich kann d&sifzéhlen von Synonymen sowie das
Vorformulieren von Alternativsatzen sein.

5. Verwende in den Erklarungen keine Fachbegriffe bawweise nicht auf Zusammenhénge, die
der/die Schilerln méglicherweise nicht kennt!

6. Achte darauf, dass die didaktische Reduktion richialschen Erklarungen fihrt!

7. Achte darauf, dass fur die Schilerinnen die Fumlgiitdt ersichtlich ist, wenn fir di¢
Uberarbeitung Textsortennormen relevant sind! Védmalie Einforderung von Ratschlagegn
ohne jegliche Begriindung!

8. Lobe gezielt und widerspruchsfrei!

Verweise die Schilerlnnen nicht an die Lehrerlnnen!
Abb. 3: Ratschlage zum Verfassen von Uberarbeitungshinweisénach Geigenfeind 2006)

In der Untersuchung soll Uberprift werden, inwidwdiese Ratschlage von den

Studierenden fiir die Beratungstatigkeit genutztdsar Zu klaren ist weiter, ob die

Umsetzung der Hinweise zu einer wirksamen Berafiihg oder ob eine Modifikation

dieser Ratschlage vorgenommen werden muss.

Es ist unumganglich, dass in der Untersuchung Batatungen positiv hervorgehoben

und schwachere zur Ableitung von Verbesserungshiiigen oder zum Aufzeigen

besonderer Probleme genutzt werden. Dies soll fedaht die Leistungen der Berater

schmaélern. Zu bedenken ist, dass es sich um Sémdierhandelt, die sich selbst noch in

einem Lernprozess befinden.
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4 Analyse der Beratungshandlungen

Im Folgenden wird die Analyse und Bewertung eineraBung ausfuhrlich dargestellt.
Damit soll gezeigt werden, wie die Ergebnisse gewon wurden und wo
Schwierigkeiten bei der Bewertung lagen.

Im Anschluss erfolgt die Darstellung der Ergebnidsedurchgefiihrten Analysen unter
ausgewahlten Gesichtspunkten.

Zuletzt wird auf auffallige Einzelbeobachtungen datersuchung eingegangen.

4.1 Exemplarische Analyse: Schreibberatung |

Grundlage der Schreibberatung | ist der Primarig¥te man Ritter wurde”. Beim
Schreiber handelt es sich um einen mannlichen 8chidéi der Beratungsperson um
eine weibliche Studierende.

Die Sachtextzusammenfassung wurde viermal Ubetatbekolglich liegen finf

Textversionen und vier Beratungshandlungen vor.

4.1.1 Visualisierung

Die Endversion der erstellten Visualisierung deshiffars spiegelt durch die
Makrostruktur des Zeitstrahls sowohl die inhaltécils auch die zeitliche Abfolge des
Primartextes  wider. Die Begriffe des textimmanenterDreischritts
Edeljunge/Knappe/Ritter wurden richtig in die Stk eingeordnet. Die im Text
genannten Altersangaben und das ausgewahlte Bediadatvurden ebenfalls passend
zugeordnet. Die Textfelder geben die Propositiothes Primartextes zum gréldten Teill
wieder und sind 6konomisch formuliert. Einige Erpamgen bzw. Konkretisierungen
waren jedoch noch mdglich. So bleiben beispielwediseAufgaben des Knappen sehr
unkonkret (,lernen“, ,Mutproben®, ,viel Uben®). Deemtsprechend werden bei der
Aufgabenbeschreibung des Ritters ,Witwen* und ,dlteute” als Schutzbefohlene
benannt, nicht jedocWaisenundKranke

Wird die Visualisierung vom Schiler fir den Schpedzess verwendet, werden diese

Propositionen vermutlich auch in der Zusammenfagseinlen.

4.1.2 Analyse der ersten Textversion
Die erste Textversion des Schillers umfasst 47 Witie sich auf vier Satze verteilen.

Damit handelt es sich um eine vergleichsweise kidtmammenfassung.
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Abb. 4: Erste Version der Sachtextzusammenfassung

Der Schuler gibt die Informationen aus der Visuatisng in logischer Reihenfolge und
nahezu vollstandig wieder. Es werden keine zus#izti Propositionen hinzugefugt.
Nicht deutlich wird im Text allerdings die Ernenmudes Knappen zum Ritter. Auch
die Aufgaben des Knappen und des Ritters bleibeéa,sehon in der Visualisierung,
unvolistandig. Die Aufgaben des Edeljungen werdageden doppelt benannt (,[...] er
muss den Ritter dienen. Er muss den Ritter diemenmuhelfen.”).

Auf sprachlicher Ebene weist der Text deutliche fallijkeiten auf (Orthografie,
Flexion, Syntax). Auch verwendet der Schiler kemiaheitliche Zeitform. Die
Tempuswechsel sind nicht funktional.

Weiter ist der Text durch einen parataktischen l&atzgepragt. Zwei Satze sind
unvollstandig. So fehlt im dritten Satz der Infimizum Modalverbmissenim letzten
Satz fehlt das Subjekt.

Kohasionsmittel werden vom Schiiler kaum eingesbtehrmals wird die Pro-Forrer
verwendet. Zu Beginn des Textes wird dieses Mgggbch ohne Bezugswort eingefuhrt
(,Mit 7 Jahre wurde man Edeljunge enuss den Ritter dienen.”). Hier findet ein
Wechsel vom Passiv ins Aktiv statt. Es ist niclsi@tlich, auf wen sich die Pro-Form
bezieht.

Die verwendeten Symbolfeldausdriicke sind wenig agedgaftig. Zusatzlich ist der
Text stark von Wiederholungen gepragt (,Mit 7 &hr.]*, ,Mit 14 Jahren [...]%, ,Mit
21 Jahren [...]9).

Eine &uBere Gliederung durch Absatze ist nicht amden. Die Uberschrift der
Zusammenfassung hebt sich durch Unterstreichung Maefdtext ab. Sie wurde vom
Primartext Ubernommen. Allerdings kommt es zu eia@deren Akzentuierung.
Waéhrend in der Uberschrift des Ausgangstextes desomaldeiktische Ausdrucknan
verwendet wird, benutzt der Schiler in der Zusanfassung den Symbolfeldausdruck
Mann Diese Verwendung ist ungewohnlich, semantisclogeddurchaus mdoglich, da
die Ausbildung zum Ritter allein von Mannern dueekfen werden konnte. Fraglich ist,

ob diese Akzentuierung bewusst ausgefiihrt wurde.
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4.1.3 Analyse der durchgefiihrten Beratungshandlungen

Die erste Beratungshandlung der Schreibberaterinstebe aus zwei
Uberarbeitungshinweisen (s. Abb. 5). Flexions- u@thografiefehler wurden
kommentarlos verbessert. Die Schreibberaterin teirsich also am vorgeschlagenen
Beurteilungsraster fir Sachtextzusammenfassungen. gibt pro Beratungsschritt
hochstens drei Hinweise und benutzt die vereinbaRarben, die die verschiedenen
Uberarbeitungsbereiche kennzeichnen. Allerdingsitebsie die drei Bereiche Inhalt,
Sprache und Aufbau nicht nacheinander ab, sonddsh garallel zu mehreren

Bereichen Hinweise.

Abb. 5: Beratungshandlung 1

Der erste Hinweis der Beraterin bezieht sich aué dehlenden inhaltlichen
Propositionen, der zweite auf die Wiederholung V®atzanfangen. Sie benennt
zunachst das Problem und formuliert anschliel3end Handlungsanweisung in Form
einer Frage. Die Hinweise wirken bestimmt, abercieeitig freundlich.

Zur Bearbeitung des ersten Hinweises muss der &chvi@rmutlich den Primartext
heranziehen, da die Informationen nicht in seinsu#lisierung sichtbar werden. Dies
birgt die Gefahr, dass sich die Uberarbeitung stankAusgangstext orientiert.

Dies ist jedoch hier nicht der Fall. Der Schilegézt weitere Aufgaben des Knappen
(,[...] schwimmen Uben und kampfen tGben®) und degdrst (,[...] und kranken zu
kiimmern®). Damit bleiben jedoch immer noch einzedufgaben unbericksichtigt.
Durch den Hinweis zu den Satzanfangen kommt es etkriipfungen mit den
Konnektorerdannsowieund.

Die Schreibberaterin scheint mit diesen Uberarbgiém einverstanden und geht zur

nachsten Beratungshandlung tber.

Diese besteht aus jeweils einem Hinweis zu einendds Uberarbeitungsbereiche (s.
Abb. 6).
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Abb. 6: Beratungshandlung 2

Durch Ruckfragen weist die Schreibberaterin aufteveifehlende Propositionen bzw.
unklare Formulierungen hin. Zuséatzlich macht sie @&chuiler auf die wechselnde
Tempusverwendung aufmerksam. Dem Schiiler wird deUtherarbeitung ein gewisser
Handlungsspielraum Uberlassen, da er sich selbsirig Zeit entscheiden kann.

Der Hinweis zur Uberschrift bezieht sich auf dienfale Gestaltung des Textes. Der
Schiiler reagiert auf diese Frage mit der Wahl eangemessenen Schriftgrol3e.

Dagegen fiihrt der zweite Beratungshinweis zu kestenmigen Uberarbeitung des
Textes. Nicht das Tempus der Verben wird vereifibkit sondern die Verben selbst

werden vom Schiler verandert (s. Tab. 2).

Textversion 2 Textversion 3
Mit 7 wurdeman Edeljunge keine Veranderung
ermussden Ritterdienen erdienteden Ritter dienen
Er mussdem Ritterdienenund ihmhelfen Er hilf dem Ritter zu dienen und ihm helfen.
Dann mit 14 Jahrewurdeer ein Knappe Dann mit 14 Jahiisher ein Knappe
ermussviel lernen und Mutproben [...] er sehr fiel lernemd Mutproben [...]
Und mit 21 Jahremusstealte Leute [...] keine Veranderung

Tab. 2: Vergleich der Verbformen in Textversion 2 und3

Zu vermuten ist, dass dieser Hinweis fur den Schileht eindeutig war. Von der

Schreibberaterin wurden alle finiten VerbformenText unterstrichen. Dabei handelte
es sich um die zwei Verbenuss/musstend wurde.Denkbar ist, dass der Schiler den
Hinweis nicht auf die Zeitform der Verben, sondaui die Wiederholung der gleichen
Worter bezog. Wie bei den Satzanfangen in dereidterarbeitung, lasst er je einmal
die Form stehen und versucht die anderen zu vemndntla zweiten und dritten Satz

ersetzt der Junge das Modalveniisserdurch ein Vollverb, I6st jedoch die vorherige
Infinitiv-Konstruktion nicht auf. Im flinften Satziwd das Verb getilgt. Damit entsteht

ein unvollstandiger Satz.
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In der folgenden Beratungshandlung legt die Schegdterin nun das Tempus fest (vgl.
Abb. 7). Nicht der Schiler hat sich fur die Zeitforentschieden, sondern die

Schreibberaterin.

Abb. 7: Beratungshandlung 3

Der Hinweis zu den inhaltlichen Propositionen, desm Schiler bisher nicht
bertcksichtigt wurde, wird von der Schreibberatenodifiziert. Die Fragen werden um
eine Handlungsanweisung erganzt.

Der dritte Beratungshinweis wirkt irritierend. Di8chreibberaterin versucht, den
Schuler auf die unverbundene Aneinanderreihung Mawptsatzen bzw. fehlende
Interpunktion aufmerksam zu machen (,Du hast sahgé Satze.“). Sie verwendet in
ihrem Hinweis die gegensatzlichen Begriffe ,trenthemd ,verbinden®. Fir einen
unerfahrenen Schreiber kann dies zu einer Irritafithren, da eine SatzverknlUpfung
durch eine Konjunktion wieind nicht zu einem kirzeren Satz fuhrt. Auch ist dieser
Uberarbeitungshinweis eher der sprachlichen Gesgglt zuzuordnen, sollte also in

gruner Farbe gekennzeichnet werden.

Die sich anschlieBenden Uberarbeitungen fiihrenireer eleutlichen Veranderung des
Textes. Am auffalligsten ist die Strukturierung desxtes in Abséatze, die zu einer
Ubereinstimmung von innerer und &uRerer Gliederdialgrt. Hier erfolgt eine
eigenstandige Uberarbeitung, die nicht von der &bberaterin initiiert wurde.

Auch inhaltlich kommt es zu Verbesserungen. Demtdis der Schreibberaterin bezieht
sich ausschliel3lich auf die Aufgaben des Ritterssaizlich werden jedoch auch die
anderen Aufgabenbeschreibungen Uberarbeitet. Sbbeispielsweise die Dopplung im
Abschnitt ,Edeljunge” getilgt. Bemerkenswert istitee die Aufgabenbeschreibung des
Knappen (s. Tab. 3).

Textversion 3 Textversion 4

Er sehr viel lernen und Mutproben uner musste fiel lernewie man jagtundmit Fauste
schwimmen ben und kédmpfen tben. zu kAmpfen schwimmen tUbemd feile Mutproben
zu bestanden hat.

Tab. 3: Vergleich Aufgabenbeschreibung des KnappemiTextversion 3 und 4
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Anstelle der Aneinanderreihung einzelner Aufgalsaristeht nun ein Satz mit Pradikat
und Verknupfungsmitteln. Durch eine Aufzéhlung windher bestimmt, was der
Knappe erlernen muss.

Auch vereinheitlicht der Schiler in diesem Uberadsgsschritt das Tempus des
Textes. Es wird nun durchgehend das Prateritumeseatet.

Interessant ist auch eine weitere Beobachtung.Soleeibberaterin verbesserte in der
Uberschrift kommentarlos ,Mann“ zu ,man*“. Der Sckfimacht diese Korrektur nun
wieder rickgangig. Unklar bleibt, ob der Schilemdatatsachlich etwas ausdriicken
will. Durch eine kurze Nachfrage der Schreibberatdnnte dies leicht ermittelt
werden. Der Ausdruck bleibt im Folgenden bis zud#nsion erhalten.

Der dritte Uberarbeitungshinweis der Schreibbeiaterird vom Schiiler nicht

aufgenommen. Daher konkretisiert sie diesen Tippaigenden (s. Abb. 8).

Abb. 8: Beratungshandlung 4

Diese Handlungsanweisung ist eindeutiger und kdekréduch wird sie nun durch die
farbliche Gestaltung dem sprachlichen Bereich zidyesi. Dem Schuiler wird

aufgezeigt, dass die Satze durch Interpunktion tretkwerden kénnen. Es erscheint
sehr sinnvoll, dass diese Zeichensetzungsfehleht,niwie im Beurteilungsraster

empfohlen, von der Schreibberaterin korrigiert veerd sondern diese

Uberarbeitungsmdoglichkeit dem Schiiler tberlassem,wda damit ein Nachdenken
Uber den Satzbau ausgeldst wird. Der Hinweis fiifuth zu einer normgerechten
Zeichensetzung.

Mit dieser letzten Uberarbeitung beendet die Sblesiaterin die Arbeit am Text.

4.1.4 Bewertung des Endprodukts und der Beratung

Die Schreibberatung fuihrte im vorliegenden Fall deutlichen Verdnderungen des
Textes. Die Endversion des Schilers umfasst nuwérer, die sich auf sechs Satze
verteilen (s. Abb. 9).
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Abb. 9: Endversion der Sachtextzusammenfassung

Inhaltlich ist der Text angemessen und sinnvolgab&ut. Er kann einem gleichaltrigen
Schiiler einen Uberblick tber die Informationen &esnartextes geben, auch wenn
einzelne Aufgaben des Knappen und Ritters unbeititkgt bleiben. Durch die
formale Gestaltung des Textes wird dem Leser ngrv@astehen erleichtert.

Zusétzlich haben sich auf sprachlicher Ebene A ergeben.

Der Schiller verwendet ein einheitliches Tenpusd der Stil wurde durch eine
abwechslungsreichere Wortwahl verbessert. Dagegnsich die Komplexitat der
syntaktischen Strukturen des Textes kaum verandert.

Verknupfungen auf der Textoberflache erfolgen hségdtlich durch die Konjunktion
und, sowie durch die Pro-Formr. Dieses Kohasionsmittel bleibt jedoch, wie schon in
der ersten Textversion, ohne Bezugswort. Ungewohtilir einen schriftlichen Text ist
auch das Kohasionsmittehdam Satzanfang.

Diese Beobachtungen verdeutlichen, dass die imttatlund formale Gestaltung des
Textes angemessen ist, im Bereich der sprachliGestaltung jedoch eine Fortsetzung
der Beratung durchaus mdoglich wére.

Die Analyse der Beratungshandlungen zeigt, dass B8imdentin fur die
Beratungstatigkeit sowohl die Vorgaben aus dem t®dungsraster flr
Sachtextzusammenfassungen als auch Geigenfeindsarbeigungsratschlage (s. 0.)
gewinnbringend umsetzt.

Die Beratungshandlungen der Schreibberaterin fiihren Uberarbeitungen auf
unterschiedlichen Ebenen der Textstruktur. Kornetu(Orthografie, Syntax) werden

in erster Linie von der Beraterin selbst durchgégfuhvereinzelt jedoch auch

Die Prasensform im vierten Satz des Textes stamiofit vom Schiler, sondern wurde von der
Schreibberaterin bei der Endkorrektur falschlicheiss erganzt.
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eigenstandig durch den Schiler. Auch Redigierunggmd vorhanden. Durch
inhaltliches Nachfragen der Schreibberaterin werd&mpositionen erganzt und
modifiziert. Die haufigste ausgeldste Revisionsfastrjedoch die Verbesserung. Durch
abwechslungsreiche Satzanfange, die Anpassungeiorfhen und die Veréanderung
der Zeichensetzung wird der Text verstandlicherwintkisamer.

Die Beratungshandlungen zeichnen sich durch klarerm#lierungen, eine
Problembenennung sowie konkrete Hilfestellungen .bandlungsanweisungen zur
Problembehebung aus. Durch die nachtragliche Koslering einzelner Hinweise
fuhrten letztlich alle Beratungshandlungen zu elbieerarbeitung des Textes.
Besonders hervorzuheben ist, dass die Beratungzauelgenstandigen Revisionen des
Schilers, d.h. Revisionen, die nicht durch die Bema ausgelést wurden, (z.B.
Gliederung des Textes in Sinnabschnitte) fiuhrte.gidti wird dies durch den
Handlungsspielraum, den die Schreibberaterin deniil8c tberlasst. Sie spiegelt dem
Schiler Auffalligkeiten wider, die beim Lesen desxfies deutlich werden. Bei den
Uberarbeitungsvorschlagen handelt es sich sonsiichtich um Vorschlage und nicht
um rigide Vorschriften.

Insgesamt wurde der Text durch den Beratungsprozesslich koharenter und
schriftsprachlicher. Daher kann hier von einer saen Schreibberatung gesprochen

werden.

4.2 Darstellung der Analyseergebnisse

4.2.1 Tiefe der durch Beratung initiierten Revisionen

Im Folgenden soll Uberprift werden, auf welchenrigimedes Textes die Schreibberater
Uberarbeitungen anregen. Dabei wird das terminstbgi Modell von Baurmann/
Ludwig verwendet (vgl. Kapitel Il 1.2.1.3). Die Utaebeitungshinweise der
Studierenden werden nach der Art der intendiertemidton klassifiziert (vgl. hierzu
auch Geigenfeind 2006, 5f.) Zusatzlich wird angegelob der Beratungshinweis zu
einer erfolgreichen Uberarbeitung fihrt.

Es ist darauf hinzuweisen, dass einige der Hinwaishat klar zu deuten sind. Die
Grenzen zwischen Verbesserungen und Redigierungameatnen teilweise flie3end.

Die folgende Klassifikation kann daher nur Tendenaefzeigen.
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REVISIONEN Anzahl | Erfolgreich | Teilweise Nicht Nicht
erfolgreich | erfolgreich | bearbeitet

nach Baurmann/Ludwi

(1985)

Nachtrage 2 2 0 0 0

Korrekturen 8 8 0 0 0

Verbesserungen 61 37 7 7 10

Redigierungen 79 36 17 14 12

Reformulierungen 0 0 0 0 0

Tab. 4: Klassifikation der Textrevisionen (durch Beratungshinweise initiiert)

Tabelle 4verdeutlicht, dass vor allem Verbesserungen unddgredngen durch e
Beratungshinweise initiiert vrden. Forschungsbefunde zeigen jedc dass
ungeiibteren Schreibern Nachtrage und Korrekturtsn Bberarbeitungen auf d
Textoberflacheleichter fallen als Verbesserungen uncdigierungen (vgl. Baurmar
2006, 94f.). Hier ist jedoch zubedenken, dass orthogsthe und grammatiscl
Korrekturen im Beratungsprozess von den Shbberatern ohne Kommen
durchgefuhrt werden sollen, um die Schiler im Utieidungsprozess zu entlast
Von einzelnen Beratern wurden diese Vorgajedoch nicht bnsequent eingehalten
Abb. 10).

Abb. 10: Beispiel eines korrektivenBeratungshinweises (Il 1-1)

Eine kommentarlose Korrektur dieser Auffalligkeitedre in diesem Fall angemes:
gewesen Es verwunderinicht, dass solche korrektiven Hinweise zu erfolgreic

Uberarbeitungen fuihren. Ein Lerneffekt fir den Sehist hierjedoch kaum moglic|

Wahrend Verbesserungen sich auf den Teilprozess=desulierens richtengreifen
Redigierungertiefer in den Schreibprozess (vgl. Baurmann 2006, 94Der hohe
Anteil der erfolgreich durchgefiihrten Redigierungenrabelle4 legt die Vermutung
nahe, dassviele Beratungshinweise Reionen ander Tiefenstruktt des Textes
auslogn. Dies kann jedoch nicht bestatigt werden. Ba Redigierungen handelt
sich in erster Linieum Revisionen die lokal begrenzt sind und keine fen
Texteingriffe erforder (s. Tab. 5). Zu deutlicheB8trukturanderungedes Textes durch

Uberarbeitungen kommt es kau
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Beratungshinweis Uberarbeitung

Mit 7 Jahren musste der Edeljunge dem Rittétit 7 Jahren musste der Edeljunge der Burg
dienen(Der Satz ist bereits gut, aber es wére dem Ritter dienen. (Textv XIV 2)

schon, wenn du den Ort dazu schreibst, wo
der Edeljunge dient. Du findest die Angabe im
Text.) (XIV 1-1)

Er musste den armen Weisen und Witwen helfefr musste den armen Weisen und Witwen helfen
(Welche Aufgabe hat er denn noch als Ritter?) und Kloster beschitze(lextv XIlI 3)
(XIl 2-3)
Und die Aufgaben von dem Knappen waretdnd die Aufgaben von dem Knappen waren:
Man musste kraftig sein und reiten konn&m@ | Man mussteseinen Korper kraftigen und reite
das Aufgaben? Das musste ein Knappglernen.(Textv XVIII 3)

kébnnen - Uberarbeite die Formulierung!)
(XVII 2-1)

Tab. 5: Beispiele fir erfolgreiche Redigierungen (dich Beratungshinweise initiiert)

]

Die groRte Zahl der Beratungshinweise bezieht saif fehlende relevante
Informationen (z.B. | 1-1; IV 1-4; Xl 1-6), gefolgton Hinweisen zur Wortwabhl,
Vermeidung von Wiederholungen und Satzkonstrukbaw. -verkntpfung (z.B. VIII
1-2; IX 2-2; XI 2-3).

Auffallig ist weiter, dass Hinweise, die Redigiegem verlangen, oftmals besser
umgesetzt werden als Hinweise, die die Verbessesprgchlicher Auffalligkeiten
intendieren. So fihrt beispielsweise der Hinwei$ 2R (,Viele deiner Satze fangen
mit ,Er* an. Fallen dir auch andere Satzanfange éamit es nicht immer der gleiche
Satzanfang ist?“) zu keiner Uberarbeitung. Die Metmg liegt nahe, dass dies auf
einen Mangel an sprachlichen Mitteln bzw. spratidicBewusstheit zurtickzufiihren
ist, da fur eine Mehrheit der Forderschiler Deutsdint die Muttersprache ist (vgl.
hierzu auch Geigenfeind 2006, 6).

Auch Fix (2000, 307) betont, dass insbesondereséimvachere Schiler inhaltliche

Uberarbeitungen leichter sein konnen als Uberarbgén der sprachlichen Oberflache.

Fazit

Die Beratungshinweise der Studierenden fuhren bai [brderschilern vorrangig zu
stilistischen Veranderungen und inhaltlichen Umsegeen am Text. Die Mehrzahl der
Beratungshandlungen initiiert erfolgreiche Uberétrgen, nur wenige Vorschlage
werden von den Schilern nicht aufgenommen. DiedR@awen beschrénken sich jedoch
hauptséachlich auf die Textoberflache und lokal begte Phdnomene. Die konzeptuelle
Struktur des Textes wird kaum veréndert. Kein Sehileagiert auf eine
Beratungshandlung mit einer vollstandigen Neufagsies Textes.

Unklar bleibt die Frage, warum von den Studierenttanm Revisionen auf der

Tiefenstruktur der Texte angeregt werden. Denkbarew dass den Studierenden
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textanalytische Fahigkeiten fehlen. Missverhalmissnd Auffalligkeiten auf der
Textoberflache sind leichter zu identifizieren. Moég ware auch, dass den
Forderschiilern die Uberarbeitung konzeptionellettdlemente nicht zugetraut wird.

Fix verweist jedoch auch darauf, dass ,eine klanéetscheidung zwischen Revisionen
der Tiefenstruktur und der sprachlichen Oberflanlont immer maoglich® (Fix 2000,
307) ist.

Es erscheint bedeutsam, dass Schreibberater bei REamulierung von
Uberarbeitungshinweisen planvoll vorgehen. Sietaolkich selbst vor Augen fiihren,
wo die Probleme des Textes liegen, welche Art vberdrbeitung sie erwarten und dies
auch den Schiilern gegentber klar zum Ausdruck éning

4.2.2 Umgang mit fehlenden, wenig relevanten, erfundenand missverstandlichen
Propositionen

Wie zuvor ausgefuhrt, bezieht sich eine gro3e dahlBeratungshandlungen auf den
inhaltlichen Bereich des Textes. Dabei kbnnen imeAnung an das Kriterienraster fur
Sachtextzusammenfassungen Hinweise zu bedeutsaimienden Propositionen und zu
Uberflissigen Propositionen, wie beispielsweise igverelevante, erfundene oder
missverstandliche Informationen unterschieden werde

Bei den Analysen wurde deutlich, dass ein Zusamemggmhzwischen dem in der
erstellten Visualisierung abgebildeten Proposig@fidge und den Propositionen in der
Sachtextzusammenfassung besteht. Informationen,indider Visualisierung nicht
dargestellt wurden, fehlten anschlieBend auch mZdsammenfassung (z.B. Visu I/
Textv | 1; Visu XV/Textv Xl 1; Visu XVIII/Textv XVIII 1). Der Aussage Berkemeiers,
dass Fehler in Visualisierungen auch zu inhaltiictieehlern im Text fihren (vgl.
Berkemeier 2010, 220), kann daher zugestimmt werdBer Nutzen der
Visualisierungen fur den Schreibprozess wurde legi dntersuchung ersichtlich. Es
zeigt sich insbesondere, dass eine gute Visualisigrd.h. eine Visualisierung, die das
Informationsgefiige des Priméartextes treffend spiegeft auch zu inhaltlich
angemessenen Zusammenfassungen fuhrt (z.B. VisisU;lll, Visu V). Wird dagegen
der Uberarbeitungsprozess zu friilh von den Schreibdr@ beendet (z.B. Visu VII)
oder von den Schilern nicht weiter fortgesetzt (2/Bu Xl, Visu X), fuhrt dies zu
schwacheren ersten Textversionen. Daraus lasstsshdbssfolgern, dass die Beratung

der Schiler bei der Erstellung der Visualisierumfrsbedeutsam ist. Enthalt die
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erstellte Visualisierung alle wesentlichen Propos#n des Ausgangstextes, kann im
Beratungsprozess bei Mangeln im inhaltlichen Béreier Zusammenfassungen auf die

Abbildung als Hilfe zurlickgegriffen werden.

Im Folgenden soll anhand von Beispielen gezeigt deer mit welchen
Beratungshandlungen die Studierenden im Sprachfinajekt auf fehlende bzw.
Uberflissige Informationen im Text reagieren. Alifaist, dass Beratungshinweise
zum inhaltlichen Bereich héaufig als Fragen formuligerden. In den beiden anderen
Uberarbeitungsbereichen ist dies nicht der Falt. Bzhreiber wird durch die Frageform
aufgefordert, nochmals Uber den Inhalt nachzudenkeingegebenenfalls eine Revision

vorzunehmen.

Beispiel aus Schreibberatung VII: AuRerachtlassungnhaltlicher Mangel

In einigen Schreibberatungen werden fehlende oberfliissige Informationen in den
Sachtextzusammenfassungen von den Schreibberatbtrthematisiert. Dies fuhrte zu
unvollstandigen bzw. Uberfrachteten Endversionen.dtffalliges Beispiel flr diesen
Sachverhalt findet sich in Schreibberatung VII.

[..]JEs ist soweit, er wurde Ritter. Nun war er 2heen alt und wurde zum Ritter ernannt.
Endlich kein Kind mehr. Ritterriistung zum Anzieh&ghwert zum kdmpfen und Pferd zum
reiten. Er musste den armen Weisen und Witwen helfel Kléster beschitzen. (Endv VII)

Die Schuilerin nennt in diesem Textausschnitt typesattribute eines Ritters (Rustung,
Schwert, Pferd), die jedoch im Ausgangstext nictthalten sind. Es handelt sich hier
um eine elliptische Reihung ohne Verknipfungen =xdesen Textteilen. Die

Aufzéhlung erfillt also in der Sachtextzusammenfagskeine Funktion und sollte
daher getilgt werden.

Insgesamt gibt die Schreibberaterin der Schuleditterarbeitungstipps. Keiner dieser
Hinweise bezieht sich jedoch auf die Uberflissitygralte. Die Beratung fuhrt zu einer
wenig angemessenen Endversion der Sachtextzusaessanfi. Neben den
inhaltlichen Fehlern werden zusétzlich orthogrdfescund grammatische Mangel
deutlich.

Weit weniger drastisch als in diesem Beispiel sthe fehlenden Propositionen in

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

Beispiel aus Schreibberatung XIV: direktive Handlungsanweisung
In  wenigen Beratungshandlungen reagieren Schreibdyer auf inhaltliche

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

In diesem Beispiel verdeutlicht die Schreibberatelass der Satz des Schilers
inhaltlich nicht zutreffend ist und somit Uberatoeigsbedarf besteht. Gleichzeitig
enthalt der Hinweis bereits die Losung fur das Rmb die vom Schiler lediglich
erfasst und Ubernommen werden muss. Eine eigemgtindberarbeitung und
Auseinandersetzung mit der propositionalen Strudtes Primartextes wird durch diese

Beratungshandlung nicht ausgelst.

Beispiel aus Schreibberatung I: inhaltliches Nachfagen

Als haufigste Reaktion auf fehlende oder weniguahee Propositionen wurde in den
Analysen die Rickfrage ermittelt. Unterschiedendearkonnen dabei Rickfragen, die
sich auf Informationen beziehen, die in den etstelNVisualisierungen enthalten sind
und Ruckfragen, die sich auf Informationen beziehsia nicht visualisiert wurden.

Verdeutlicht werden kann dies an zwei Hinweisen$etsreibberatung 1.

Mit 14 Jahrernwurde er ein Knappe er muss viel lernen und Mudpro Mit 21 Jahremusste
alte Leute und Kldster und Witwen helfen .

Der Knappe und der Ritter haben noch mehr AufgabenKannst du sie bitte noch dazu
schreiben?(l 1-1)

Der Schiler hat in der ersten Textversion alle Bsdwnen, die in der erstellten
Visualisierung dargestellt sind, in die Zusammestdiag Ubernommen. Die
Schreibberaterin fordert nun die Erganzung vonrindionen, die der Schiler nur aus

dem Ausgangstext entnehmen kann.

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

Die Antwort auf diese Frage findet der Schiler d@gesowohl im Primartext als auch
in der erstellten Visualisierung.

In beiden Uberarbeitungshinweisen wird der Schadilech eine Riickfrage aufgefordert,
seine Ausfilhrungen zu prazisieren. Er erhalt jedahen konkreten Tipp, wie er bei
der Uberarbeitung vorgehen kann.

Es wird eine Tendenz sichtbar, dass diejenigen Eiissy die sich auf Informationen
beziehen, die zuvor visualisiert wurden, erfolgneictberarbeitet werden (vgl. z.B. V
1-5; VII 1-3, X 3 vs. X 1-1; XI 1-6). Dies misstedoch mittels einer quantitativen
Auswertung genauer untersucht werden. Eine moglidnklarung fur diese
Auffalligkeit ist, dass die visualisierten Inhalten Schilern leichter zugénglich sind.

Die Informationsentnahme aus dem Primartext sclaifwendiger.
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Beispiel aus Schreibberatung XlI: Rickverweis auf ¢ Visualisierung
Manche Schreibberater verweisen die Schuiler bealtlidhen Ungenauigkeiten der
Zusammenfassungen explizit auf die Nutzung deektext Visualisierungen, wie das

folgende Beispiel zeigt:

Noch ein Tipp:
Schaue noch einmal auf dein Bild, vielleicht findelsi noch mehr Informationen zu den
Aufgaben des Knappen und des Ritters, die du imeseiText verwenden kannst! (X1l 1-2)

In der ersten Textversion hatte der Schiler nuzedite Aufgaben des Knappen und des
Ritters benannt. Der Tipp der Studierenden fiihrtlén Uberarbeitungsphase nun zur
Aufnahme zusatzlicher relevanter Propositionen. Bigiweis wurde also erfolgreich
umgesetzt. Dies ist auch bei weiteren Beratungdhagdn der Fall, die ahnlich im
inhaltlichen Bereich verfahren (z.B. XIV 1-4; XV 2): Hier zeigt sich noch einmal,
dass eine inhaltlich gelungene Visualisierung deddeutsam flr den Schreibprozess

sein kann.

Beispiel aus Schreibberatung X: Rickverweis auf deRriméartext

Eine weitere Moglichkeit, Schiiler auf fehlende odessverstandliche Informationen
im Text aufmerksam zu machen, ist der ausdricklRiiekverweis auf den Primartext.
Der Beratungshinweis X 1-2 bezieht sich auf einseswerstandliche Proposition in der

ersten Version der Sachtextzusammenfassung.

[...] Er musste sich um alte und kranke Witwen undid#ia kimmernWaren die Witwen und
Waisen alt und krank? Uberpriife dies bitte nochmalanhand des Rittertextesund Klgster vor
Uberfallen schiitzer{X 1-2)

Der Schiller verwendet ,alt* und ,krank” hier als jaktive, im Primartext handelt es
sich jedoch um Nominalsierungen. Die Schreibbeiratéormuliert das vorliegende
Problem in Form einer Frage und fordert den Schideschlielend auf, im
Uberarbeitungsprozess den Ausgangstext zu nutzemSehiiler in diesem Fallbeispiel
hatte die Uberarbeitung der Visualisierung friheddygchen. Diese enthalt im Bereich
der Aufgabenbeschreibung des Ritters nur die Pibposn ,sich um Alte kimmern*
und ,schitzen”. Der Ruckverweis der Schreibberatatif den Ausgangstext erscheint
daher angemessen. Der Beratungshinweis fiihrt zr eiriolgreichen Uberarbeitung,
ahnelt allerdings der Formulierung des Ausgangsgext

Es ist anzunehmen, dass der Verweis auf den Pawriadie Gefahr birgt, dass
Formulierungen wortgetreu von den Schilern Gbernemmuerden. Dies kann durch

weitere Beispiele bestétigt werden (z.B. Xl 4X\ 4-4).
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Fazit

Die Beispiele zeigen, dass es im Umgang mit feldandvenig relevanten, erfundenen
und missverstandlichen Propositionen in Sachteatnnsenfassungen deutliche
Beratungstendenzen gibt.

Die Formulierung der Anmerkungen in Frageform eesth wirksam. Die Frage
animiert den Schreiber zum inhaltlichen Nachdenk&bt der Schreibberater dagegen
eine fehlende Information vor, wird diese unhintegt Gbernommen. Bessere
Uberarbeitungsergebnisse im inhaltlichen Bereichrdee erzielt, wenn die
Informationen in der erstellten Visualisierung ehnglich werden. Der explizite
Ruckverweis auf die Abbildung bietet eine Hilfekte. Bei inhaltlichen
Missverstandnissen kann jedoch in manchen Fallern aler Ruckverweis auf den
Primartext sinnvoll sein. Der Schreibberater sdlltese Entscheidung bewusst treffen.
Zusatzlich ist es sinnvoll, sich als Berater zusidelbst alle relevanten Propositionen
Zu vergegenwartigen, um einer Aul3erachtlassunguberrmyen.

4.2.3 Umgang mit Mangeln der sprachlichen Gestaltung

Die Beratungshandlungen zum Bereich der sprachii¢hestaltung lassen sich in drei
Untergruppen klassifizieren. Die erste Gruppe usiféinweise zu Formulierung und
Stil des Textes, wie beispielsweise Aufforderungemir Vermeidung von

Wiederholungen. Hinweise zu Verknupfungen der Psajmmen auf der Textoberflache
werden der zweiten Gruppe zugeordnet. Die dritigo@e umfasst schliel3lich Hinweise

zur Tempusverwendung.

4.2.3.1Umgang mit wenig angemessenen Sprachmitteln

Im Folgenden sollen diejenigen Beratungshandlundeirachtet werden, die
Verbesserungen hinsichtlich Ausdruck, Formulierung Stil intendieren. Thematisiert
wurden in den Beratungen in erster Linie Wortwiddénngen, unpassende Ausdriicke
und fehlende Satzteile. Dabei werden folgende Tieretesichtbar:

Beispiel aus Schreibberatung Ill: offene Handlungsaweisung
Der Hinweis Il 1-2 bezieht sich auf einen Schidgtt der die Informationen des

Primértextes angemessen, in logischer Reihenfaigemit zahlreichen Verknupfungen
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wiedergibt. Es werden komplexe syntaktische Stmgktuverwendet. Von kleineren
Mangeln (z.B. einmaliger Tempuswechsel, wenig alskemngsreiche Satzanfange)
abgesehen, handelt es sich insgesamt um eine gekergachtextzusammenfassung.
Der Schuler erhalt von der Schreibberaterin zwegrdtbeitungsvorschlage. Der erste
bezieht sich auf die aul3ere Gliederung des Texteb fihrt zu einer sinnvollen
Uberarbeitung. Der zweite Hinweis wird dagegen \&chiiler nicht bearbeitet:

Lies dir deinen Text auch einfach nochmal durch setthue, ob du noch ein paar Worte findest,
die du durch bessere ersetzen kannst. (lll 1-2)

Der Hinweis der Beraterin ist sehr unkonkret. Esdwnicht deutlich, auf welche
~Worte* der Lerner sich beziehen soll und nach Wwelt Kriterien ,bessere* Worter
ausgewahlt werden koénnen. Weder der Sinn der Ubsitang noch mogliche
Lésungsmaglichkeiten werden dem Schiler eréffnet.

Dass solch ein Uberarbeitungsvorschlag wenig fihrést, wird auch am Kommentar
des Schiilers deutlich (,Also ich habe die Absclenitteinzelne unterteilt und ich habe
leider keine neuen Worter gefunden.”).

Im Folgenden geht die Schreibberaterin nicht wegter ihren Hinweis ein, sondern
beendet die Arbeitsphase an diesem Text. Diesebalfen ist wenig verstandlich.
Eventuell verfugt die Beraterin selbst Gber keimeignete Losungsstrategie fur das

diagnostizierte Problem.

Beispiel aus Schreibberatung I1X: korrektive Handlungsanweisung
Kontrastiv zum eben dargestellten Phdnomen ersctierrfolgende Beratungshinweis:

Mutproben kann man niclitben Man kann sidesteheroderablegen Setze fur das Vertben
bitte ein passendes Verb ein. (IX 3)

Dieser Hinweis eroffnet dem Schiler keinerlei Handisspielraum im

Uberarbeitungsprozess. Er hat die Wahl zwischen vargegebenen Verben. Ohne die
Auslosung eines eigenstandigen Denkprozesses vasd Wlort ersetzt. Solch eine
Korrektur fihrt zwangslaufig zu besseren Formulgen, nicht jedoch zur Steigerung
der eigenstandigen Uberarbeitungskompetenz desleédshidas Prinzip der Hilfe zur

Selbsthilfe wird in solch einer fehlerorientiert®aratungspraxis nicht verwirklicht.

Sinnvoller erscheinen Hinweise, die deutlich aufe dsprachliche Auffalligkeit
verweisen, das Problem benennen und einen konkirftedlungsauftrag erteilen, ohne
jedoch eine Lésung vorzugeben. Beispiele hierfiid slie Beratungshinweise VIII 1-2;
XIV 9; XV 3-4. Wird das vorliegenden Problem anenm Beispiel verdeutlicht, kann
dies zusatzliche Unterstitzung bieten (z.B. XV 4-2)
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Doch auch in diesen Fallen verlauft die Uberarlgjtunicht immer erfolgreich.

Mogliche Erklarungen hierfir sind wiederum fehlensierachliche Mittel bzw. die

mangelnde Lesekompetenz der Férderschiler, di&ei@tandnis komplexer Hinweise
erschwert.

Auffallig ist, dass in keiner der untersuchten Bengshandlungen den Schilern
Uberarbeitungshilfen, wie operative Verfahren odewa die Arbeit mit lexikalisch-

semantischen Nachschlagewerken vorgeschlagen wurden

4.2.3.2Umgang mit kohasionsarmen Texten

Ein bedeutendes Textmerkmal ist die Kohasion (véfapitel 11 1.3.1.2).
Kohé&sionsmittel kbnnen dem Leser die Rekonstruktiea Propositionsgefliges eines
Textes erleichtern. Gleichzeitig verdeutlichen smyieweit der Schreiber selbst das
Propositionsgeflige des Primartextes nachvollzogén h

Die Kohasionsintensitat der im Projekt entstandeBehulertexte unterscheidet sich
sehr stark. Einige Schiler nutzen wiederholt nenige Ausdriicke des operativen
Feldes, in anderen Texten zeigen sich dagegen lexeng 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 Rittehal@m,er muss mit Waffen und Fausten
umgeherlnd muss sich verhalten.

Der Ritter muss die Kranke vor Uberfallen schitzea auch Witwen,Waisen und Kloster zu
kiimmern. (Textv XIV 1)

Der Text ist durch Hauptsatze gekennzeichnet, dieenu unverbunden aneinander
gereiht werden. Einzelne Propositionen des Priméasewerden isoliert aufgezahlt.
Zusammenhange werden nur vereinzelt durch die BnoEr und den Konnektound
hergestellt. Es werden nur wenige Beziehungen Bjcher und inhaltlicher Art

ersichtlich.

Wennman Ritter werden wollte musste marerstEdeljunge sein.

Mit 7 Jahren wurde man Edeljundgr. musste bigr 14 Jahre ist am Hofe eines Ritters dienen.
Mit 14 Jahren wurder zum Knappe ernannt.

Als Knappemussteer lernen sich zu kraftigen.

Er mussteauRerdemernen mit Schwert, Lanze, Dolch und anderen Walffiemzugehen.
Zuletztlernteer Schwimmen, jagen und Mutproben zu bestehen.

Mit 21 Jahren wurder dannzum Ritter geschlagesesserPflichten es waren:

Sich um Alte, Waisen und Witwen zu kimmern.

Eine weitere Aufgabdes Ritters war es die Kldster vor Raububerfétieschitzten

(Textv I 1)

Im zweiten Beispiel zeigt sich dagegen ein deudlichinterschied. Der Text weist

komplexe syntaktische Strukturen auf, ist kohéremtd kohasionsintensiv (s.
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Kursivdruck). Mit Ausnahme der Pro-Forar im dritten Satz des Textes, die nicht
beziehbar ist, werden die Koh&asionsmittel korrektwendet.

Berkemeier (vgl. 2010, 220) verweist auf den mdglic Einfluss gelungener
Visualisierungen auf die Kohasionsintensitat denibertexte. Dies kann im Rahmen
dieser Arbeit jedoch nicht genauer thematisiertderr

Festzuhalten ist, dass die Verwendung von Kohéasidgtedn in den untersuchten
Texten stark variiert.

Zu prifen ist nun, wie die Schreibberater mit feklen, nicht beziehbaren oder nicht

korrekt verwendeten Kohéasionsmitteln umgehen.

Beispiel aus Schreibberatung XllI: direktive Handlungsanweisungen
Die Mehrzahl der Hinweise zur Satzverknipfung kate korrektive bzw. direktive
Anweisung charakterisiert werden. Sie lasst dem Uch sehr wenig

Handlungsspielraum bei der Uberarbeitung.

Der Burgherr empfing in der Halle Géaste. (Besser wére hier, wenn du ,Dort* schreibst,
weil es besser den Zusammenhang ausdrickijurde auch gegessen, geschlafen und gefeiert.
(Xl 1-2)

Sie hatten auch kein Strom und kein warmes Was8éelleicht kannst du hier am
Satzanfang noch ein Verknipfungswort einsetzen, zurBeispiel: AuRerdem, Ebenfalls, ...)
(Xl 1-1)

Diese Hinweise fuihren zu Uberarbeitungen, die der@achenstruktur der Texte
deutlich verbessern. Allerdings lenken sie den &ehin Uberarbeitungsprozess sehr
stark, da die Losung entweder vorgegeben wird x/B.-3; VI 1-2; XIlI 6-3) oder aus
vorgegebenen Alternativen eine Losung ausgewahilemekann (z.B. XIII 6-1; XVII
3-4). In diesen Féllen kann nicht von einer Schreibtung gesprochen werden.

Vielmehr liegt hier eine Korrektur vor, die das Zeer Textoptimierung verfolgt.

Beispiel aus Schreibberatung XIV: offene Handlungsaweisungen
Demgegeniber stehen Beratungsbeispiele, die deilesetniederum weniger konkrete

Losungsvorschlage anbieten.

Der Ritter kiimmert sich um Witwen, Alte, Kranke uMdaisen. Und(Beginne deine Satze
nicht mit ,und...“. Finde einen neuen Satzanfang.)sie schiitzen Kléster vor Uberfallen. (XIV
6-3).

Der Hinweis fuhrt nicht, wie von der Schreibberateerwartet, zur Wahl eines

geeigneteren Konnektors, sondern der Schiiler vefkuiie beiden Hauptsatze. Dabei
bleibt die Pro-Formsie wie in der vorherigen Version ohne Bezugswort. Die
Uberarbeitung ist somit nur teilweise gelungen.niichsten Uberarbeitungsschritt stellt
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die Beraterin selbst den Bezug zwischen den besdgren her, indem sie das Subjekt
in den Plural setzt.

Es ist wenig Uberraschend, dass offene oder metigdedandlungsanweisungen zur
Kohasionsmittelverwendung (z.B. | 3-3; VI 1-3; \&41) weniger erfolgreich umgesetzt
werden als die direktiven Handlungsanweisungen.dWiden Schuilern jedoch das
vorliegende Problem und die Notwendigkeit einer tdbdeeitung verdeutlicht, so zeigen
sich auch hier gute Uberarbeitungsergebnisse.

So verdeutlicht eine Schreibberaterin die Notwekeity der Anpassung von

Verweiswortern auf den Textraum wie folgt:

Mit 7 Jahren wurde er zum Edeljungen ernafWer ist er? Wenn du ,er* schreibst, dann
klingt das so, als wirdest du von einem bestimmtelungen erzdhlen. Du solltest in deinem
ersten Satz gleich klaren, wen du mit ,.er* meinstDann kannst du in den anderen Satzen
.er‘benutzen. (XV 2-1)

Die Schreibberaterin spiegelt dem Schuler hier deserperspektive wider. Die
Erlauterung scheint verstandlich und eindeutig ein.sDer Schiler ersetzt in der
Uberarbeitungsphase die Pro-Form durch eine korepRedativsatzkonstruktion (,ein
Junge, der zum Ritter ausgebildet werden solltBgr Hinweis fuhrt also zu einer

klaren Verbesserung.

4.2.3.3Umgang mit fehlender Tempuskontinuitat

Die Tempuskontinuitat innerhalb eines Textes ist beédeutsames Kohasionsmittel
(vgl. Linke/Nussbaumer/Portmann 2004, 252). Wirds deempus ohne Funktion
innerhalb eines Textes gewechselt, kann dies dserlieitieren. Das vorherrschende
Tempus der Textsorte SachtextzusammenfassungssPdaens. Da die Sachtexte im
Projekt jedoch historische Begebenheiten thematisjest auch die Verwendung des
Prateritums in den Zusammenfassungen angemessekllaZkierung von Vorzeitigkeit

konnen auch Tempuswechsel vorgenommen werden.

Die Halfte der untersuchten Erstfassungen der Sattusammenfassung enthalten
Tempuswechsel, denen keine Funktion zugeordnetemdednn.

Beispiele fur funktionale Tempuswechsel finden sidhgegen beispielsweise in
Schreibberatung IV.

Mehrheitlich beherrschen Vergangenheitsformen, afindas Prateritum, die Texte.

Das Durchhalten dieser Zeitform gelingt allerdihgsifig nicht.
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Auch bei diesen Aufféalligkeiten kann beobachtet deer, dass sie von einzelnen
Schreibberatern nicht beachtet bzw. thematisierrdere So weisen einzelne
Endversionen keine einheitlichen Zeitformen auB(x/; VII).

Wird die fehlende Tempuskontinuitait Gegenstand @&aratung wird folgende

Vorgehensweise ersichtlich:

Beispiel aus Schreibberatung XIV: direktive Handlungsanweisung

Der Schiler beginnt seinen Text in der Vergangenhetchselt jedoch im letzten
Absatz ins Prasens Uber. Die Anzahl der VerbfornmenPrateritum Ubersteigt die
Anzahl der Prasensformen. Auch die Uberschrifttstelder Vergangenheit (,Wie man
Ritter wurde®). Die Schreibberaterin fordert den h@&er auf, alle

Vergangenheitsformen ins Prasens zu setzen:

Mit 7 Jahrenmusste (Schreibe den Text in der Gegenwart. Schragbhier ,Mit 7 Jahren
muss...".)der Junge an der Burg dem Ritter dienen. Er beéggtrt seine Ausbildung zum Ritter
als Edeljunge.

Der Edeljunge wird mit 14 zum Knappen ernannt. Hatte (Schreibe auch hier in der
Gegenwart.)eine harte Erziehung.

Der Knappanusste (Schreibe in der Gegenwart])...] (XIV 7-2)

Der Zweck dieses Uberarbeitungshinweises ist wersightlich. Sinnvoller erscheint in
diesem Text die Verwendung des Prateritums. Dieédaberaterin halt sehr starr an
einer verinnerlichten Textsortennorm fest und fordie Prasensverwendung ohne
jegliche Begriindung ein.

Der Hinweis fiihrt zu einer normgerechten Uberatejt Der Schiiler transformiert das
Prateritum Satz fir Satz ins Prasens. Die Ubeffsetird jedoch nicht verandert.

Da dem Schiler jedoch nicht die Funktion der Terkpnsnuitat verdeutlicht wurde,
leistet diese Uberarbeitung vermutlich keinen Bejtr zur Forderung der
Schreibkompetenz. Vielmehr erscheint die Beratuagdlung als Ausloser einer
grammatischen Ubung, die abgearbeitet wird. WeiBsispiele hierfur sind | 3-2 und
Xl 2-3.

In keiner der untersuchten Beratungen wird thenestjs dass wechselnde

Tempusformen den Leser irritieren kbnnen.

Fazit

Im Gegensatz zu den Beratungshandlungen zum iichaitl Bereich der Texte
unterscheiden sich die untersuchten Rickmeldungespmachlichen Auffalligkeiten in

vielen Féallen kaum von einer herkémmlichen Aufsateéktur. Textauffalligkeiten

fuhren nicht zum Nachfragen aus der Perspektive Ldsers, sondern vielmehr zu
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einfachen Korrekturen. Die Berater geben angemessenFormulierungen,
Verknupfungsmittel und Zeitformen vor, der Schilewuss diese nur ersetzen.
Eigenstandige Uberarbeitungen werden durch diesgeWi@nsweise nicht ausgelost.

Im Kontrast hierzu stehen sehr globale Hinweise, @ln Problem benennen, jedoch
keine Hilfen zu dessen Losung anbieten.

Sinnvoll erscheint daher ein Mittelweg. Der Beratarss den Schiler beim Erkennen
des vorliegenden Problems unterstitzen und Lostragsgien bzw. -beispiele
bereitstellen, ohne den Handlungsfreiraum des 8chizl beschranken.

Denkbar ist, dass die Verstandlichkeit der Formmuhgen sprachlich verbessert werden
kann, wenn Kohasionsmittel, treffende Symbolfeldiiiske und Sammelprozeduren

bereits in den Schreibplan, also die Visualisierwgiggebaut werden.

4.2.4 Umgang mit Mangeln des Aufbaus und der Gliederung

Eine Vielzahl der Beratungshinweise im Sprachfgudgekt bezog sich auch auf den
Bereich Aufbau des Textes. Dabei wurde vor allem Wbereinstimmung von innerer

(also inhaltlicher) und &uf3erer Gliederung thenmetisdie fir das Leseverstandnis
bedeutsam ist. Zu vermuten ist, dass vielen Sanidler Zusammenhang zwischen den
Ebenen noch nicht bewusst ist.

Unterschieden werden kénnen in diesem Bereich Bertungstendenzen:

Beispiel aus Schreibberatung V: Handlungsanweisunghne Losungsvorschlag

Im folgenden Beispiel bezieht sich der Hinweis @&mhreibberaterin auf die erste
Textversion der Schiilerin, die eine angemessenarénGliederung aufweist. AuRere,
grafische Sinnabschnitte sind jedoch nicht zu erkan Die Schuilerin erhélt den

folgenden Tipp:

Versuche doch deinen Text noch etwas zu gliedeasstheildt, dass du ihn in Abschnitte
einteilst, die du fur sinnvoll haltst! (V 1-6)

Eine Uberarbeitung des Textes wird durch diesewslis nicht ausgelost. Dafir sind
mehrere Erklarungen denkbar. So ware es moglicks dar Schilerin die Ausdriicke
.gliedern und ,sinnvolle Abschnitte* wenig vertragind. Obwohl versucht wird, den
Begriff ,gliedern* zu erlautern, ist die Handlungseeisung dieses Hinweises nicht
leicht zu entnehmen.

Zusatzlich ist die Empfehlung der Beraterin sehobgl. Ein Beispiel fur einen

sinnvollen Textabschnitt ware vermutlich hilfreichuch die Funktion einer aufleren
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Gliederung wird nicht verdeutlicht. Dies ist auntweiteren Beratungen zu beobachten
(z.B. VI 1-1; XVI 2).

Da der Hinweis V 1-6 nicht Uberarbeitet wurde, wane der folgenden
Beratungshandlung eine Modifikation des Ratschiagerwarten. Dagegen nimmt die
Beraterin nun die Gliederung eigenstandig vor. Eidglicher Lernprozess fur die
Schilerin wird dadurch verhindert.

Beispiel aus Schreibberatung VII: Handlungsanweisug mit Losungsvorschlag

Andere Schreibberater geben Schilern zur Gliedekangrete Loésungsvorschlage.

In dem Rittertext werden die bestimmten Phasen Hiedien. Kannst du die Phasen deutlich
voneinander trennen, indem du eine neue Zeile hsgimachdem er Edeljunge, Knappe und Ritter
war? (VII 4-3)

Die Begriffe Absatz oder Abschnitt werden in diesdimweis nicht benannt. Vielmehr
umschreibt die Schreibberaterin den Vorgang desdéins. Dem Schiuler kann so der
Zusammenhang von innerer und auf3erer Gliederurdeuticht werden. Abgesehen
von der sprachlichen Realsierung ist dies ein wimk&r Hinweis, der zu einer
angemessenen Strukturierung des Textes in Sinnaikkeckihrt. Allerdings wird der

Handlungsfreiraum des Schilers durch die Vorgabétdséatze deutlich eingeschrankt.

Fazit

Ahnlich wie im Uberarbeitungsbereich Sprache zedchsich bei den Hinweisen zum
Aufbau des Textes insbesondere zwei Formen derrReicking ab: Entweder wird eine
Ldsung fir das vorliegende Problem aufgezeigt, edewird eine wenig differenzierte
Handlungsanweisung gegeben. Begrindungen fur eiardlbngsanweisung oder

Beschreibungen von Handlungsalternativen sindrselte

4.2.5 Umsetzung der Beratungsmaximen

Im Folgenden wird dargestellt, inwieweit die Bersgamaximen, die den
Schreibberatern zur Verfigung standen, im Berapmogess genutzt werden. Die
Vielfalt individueller Vorgehensweisen wird anhavah Beispielen beleuchtet.

Die Maxime ,Verweise die Schilerinnen nicht an diehrerinnen!” wird nicht

aufgegriffen, da hier keine Aufféalligkeiten beobtathwerden konnten.
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Ratschlag 1: Die schriftlichen Ausfiihrungen auf einMinimum beschranken und sehr klar und

unmissverstandlich formulieren.

Eine wirksame Beratung verbindet man mit einer i#tusthen und differenzierten
Analyse und Darstellung des vorliegenden Problengsdessen Lésungsmoglichkeiten.
Es erscheint daher auf den ersten Blick unvers@ndBeratungshinweise auf ein
Minimum zu beschranken. Dieser erste Ratschlagdgtijedoch auf der Annahme,
dass eine Forderbedirftigkeit in der Textproduktianch mit einer schwachen
Lesekompetenz verbunden ist (vgl. Geigenfeind 20§, Lange und komplizierte
Beratungshinweise konnen die Sinnenthahme und damdh das erfolgreiche
Uberarbeiten deutlich erschweren (ebd.).

Bei den untersuchten Beratungshinweisen der Semtien fallt auf, dass sich diese
deutlich in ihrem Umfang unterscheiden. Dieser hieieon einzelnen Wortern (z.B.
.weglassen“ (XVII 3-2), ,Wem dienen?* (XVIII 1-1))bis zu ausfuhrlicheren

Ratschlagen, bestehend aus mehreren Satzen mitékan@yntax:

Der Satz ist inhaltlich richtig. Es ware super, wedu noch hinzuschreiben wirdest was ein
Edeljunge ist, z.B. dass ein Junge, der seine AKusiyg als Ritter beginnt, Edeljunge genannt wird.
Ich denke Menschen, die den Text nicht gelesenrhatissen vielleicht nicht, was ein Edeljunge ist.
(XIV 2-3)

Die Sichtung der Beratungshandlungen bestatigt, s dageniger komplexe

Beratungshinweise uberwiegend zu besseren Ubenamgen fiihren. Besonders
deutlich wird dies am Beispiel der Schreibberatiiyg, aus der der oben aufgefuhrte
Hinweis stammt. Die Schreibberaterin beginnt dieaBeng mit sehr ausfuhrlichen,
wenig pragnanten und syntaktisch komplexen HinweisBie Mehrzahl dieser

Ratschlage wird vom Schiler jedoch nicht aufgenomrbew. nicht erfolgreich

bearbeitet. Im weiteren Beratungsverlauf werden Idieweise immer kirzer und

eindeutiger. Gleichzeitig fiihren die Uberarbeitungeles Schiilers nun zu
Textoptimierungen. Die Schreibberaterin hat ihrenkdierungen erfolgreich an die
Lesekompetenz des Schilers angepasst.

Die Besonderheit einer Zielgruppe mit geringer Spbewusstheit und schwacher
Lesekompetenz schrankt die Mdglichkeiten einer iiitbinen Beratung deutlich ein.

Umfang und Komplexitdt der Formulierungen scheifeiglich von entscheidender
Bedeutung fur die Wirksamkeit der Beratungshanddarngu sein.

Die schriftlichen Ausfihrungen auf ein Minimum zasghranken, ist jedoch nicht mit
der Verwendung moglichst weniger Worter gleichzoset So ist es fraglich, ob im
Falle von Stichwortern, wie ,weglassen”, tatsadhlicon einer Beratungshandlung
gesprochen werden kann. Der Hinweis ist klar unchigaverstandlich, verdeutlicht
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dem Schuler allerdings nicht das vorliegende Probled den Uberarbeitungsbedarf.
Dies kann eher durch ausfuhrliche Textkommentiesargyreicht werden.

Zusatzlich ist zu bedenken, dass die Berater albrefexperten auch eine
Vorbildfunktion einnehmen. Wenn von den Schilerisjpelsweise das Formulieren
vollstandiger und grammatisch korrekter Satze gkfidrwird, sollte dies auch von den
Schreibberatern in den Beratungshinweisen vorgelebden.

Ausfuhrliche Hinweise, die den Umfang von drei bisr Satzen Ubersteigen, sind in
den untersuchten Beratungen jedoch eher die Ausnaber Grof3teil der vorliegenden
Beratungshinweise besteht aus Aneinanderreihungenger Hauptsatze (z.B. XI) oder
aus einfachen Nebensatzkonstruktionen. Nebens&treéew am haufigsten durch die
Konnektoren ,dass”, ,sodass” und ,damit* eingelgitdie den Zweck einer Handlung

ausdricken:

Damit dein Satz nicht so lange wird, kannst Dudrintem Worschwimmereinen Punkt setzen.
(IX 2-1).

Hast du eine Idee, wie du deine Satze etwas umi@ran kannst, sodass sie nicht immer gleich
sind? (VIII 1-2)

Auch der Konnektor ,wenn“ ist in vielen Beratungstdiungen zu finden. Als
konditionale Subjunktion verdeutlicht dieser diedBgung fur die Aussage des

Hauptsatzes.

Wenn du die Wiederholungen vermeidest und nochaasshst, hast du einen guten Text
geschrieben. (XVIII 4)

Solche Hinweise, die sich durch syntaktische undk#&ische Klarheit auszeichnen,
fihren zu erfolgreichen Uberarbeitungsprozessen.

Ratschlag 2: Verdeutliche die Notwendigkeit sowieeh Sinn und Zweck einer Uberarbeitung!

Nach Geigenfeind ist eine wichtige Voraussetzung finen erfolgreichen
Uberarbeitungsprozess die Einsicht in die Notwekelig einer Textrevision (vgl.
Geigenfeind 2006, 10). Aufgabe des Schreibberadees somit, vorliegende Probleme
zu diagnostizieren und sie dem Schreiber aufzuneige

In den Untersuchungen wurde deutlich, dass dies¢scRlag nur in wenigen Fallen
konsequent befolgt wurde. Die Uberwiegende Zahl ddinweise fordert
Uberarbeitungen, ohne deren Sinn zu erlautern.

So sind beispielsweise Hinweise wie ,Es ware scié@nn du den Ort dazu schreibst,
wo der Edeljunge dient.” (XIV 1-1) oder ,Es wurdetshier besser anhéren, wenn du

den Satz so beginnst [...]* (Xl 2-1) wenig hilfreicAuf diese Hinweise folgen zwar
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Uberarbeitungen, aber deren Zweck wird nicht etbath Somit wird auch kein
Handlungswissen fiir vergleichbare Uberarbeitungasinen erworben.

Anschaulich kann die Notwendigkeit einer Textremisidurch das Aufzeigen der
Leserperspektive verdeutlicht werden (vgl. Kapite2.3). Dadurch kénnen Aspekte
gesehen werden, die in der Schreiberrolle niciMusst werden. Versteht der Leser den
Text nicht, ist eine Uberarbeitung sinnvoll und onganglich.

Im gesamten Material (180 Beratungshinweise) wiedech nur viermal die Position
des Lesers eingenommen. Drei dieser Hinweise, ldiegtich des folgenden Beispiels,

stammen aus Schreibberatung IV.

Mir ist nicht ganz klar was du mit diesem Satz sagg&chtest. Wie muss er sich verhalten?
Versuche den Satz umzuschreiben oder noch genaueeschreiben, damit er auch fur Leute
verstandlich ist, die den Text nicht gelesen haféiv 1-3)

Der Schiler erhalt hier eine Orientierung, in weldkichtung die Revision gehen soll.
Sehr konkret wird ihm vermittelt, dass er die Folierung fur den Leser seines Textes

prazisieren muss.

Ratschlag 3 und 4: Formuliere die Uberarbeitungsvoschlage verstandlich und verbindlich! Gib
genaue Handlungsanweisungen oder mehrere Lésungsechlage!
Gib eine konkrete Hilfestellung! Hilfreich kann das Aufzéhlen von Synonymen sowie das

Vorformulieren von Alternativsatzen sein.

Diese Beratungsmaximen sind eng mit den beidenngagangenen Ratschlagen
verknupft. So ist es in der Schreibberatung nicisr@ichend vorliegende Probleme nur
aufzuzeigen, sondern die Schiler benétigen auctkr&ten Unterstitzung bei den

Uberarbeitungshandlungen. Die Hinweise miissen smuliert sein, dass sie in

sprachliche Handlungen umgesetzt werden kénnen.

In Kapitel Il 4.3.2 wurde bereits gezeigt, dassvebl stark direktive als auch offene
Handlungsanweisungen in den untersuchten Beratukgere Seltenheit sind. Die

Umsetzung dieser Beratungsmaxime scheint folglesthtr anspruchsvoll zu sein. Der
Grat zwischen zu starker Lenkung und unverstanelticbffenheit ist offenbar sehr

schmal. Der ideale Hinweis bietet nach GeigenfdR@D6, 11f.) Losungsvorschlage,
gleichzeitig jedoch auch Anregung zur eigenstandigberarbeitung. Gut geldst wurde

diese Anforderung im folgenden Beispiel:

Dieser Satz ist zwar richtig, aber er steht germinsdem Rittertext. Versuche bitte, den Satz
mehr mit deinen eigenen Worten zu formulieren. Berspiel

.... der Edeljunge erhielt eine bessere Positiahwurde nun als Knappe bezeichnet

Oder: dem Edeljungen wurde ein neues Amt anvertdautn er wurde nun als Knappe
eingesetzt (X 2)
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Der Hinweis gibt eine konkrete Anweisung und zuséizFormulierungsalternativen,
die dem Schiiler eine Orientierung im Uberarbeitpnogess bieten. Wird nur eine
Formulierung vorgegeben (z.B. Was halst du davagnnvdu den Satz so schreiben
wordest: ,Mit 14 Jahren wurde er Knappe.“? (XII1p; schrankt dies die
Eigenaktivitat des Schilers ein. Problematischlast Formulieren von Alternativsatzen
jedoch, wenn diese nicht als Anregung aufgefasstieve sondern unreflektiert vom

Schreiber tbernommen werden (z.B. XIV 8-1).

Verstandliches und verbindliches Formulieren gelingrielen Fallen nicht auf Anhieb.
So ist verstarkt zu beobachten, dass die Schraitdyeauf nicht bearbeitete Hinweise
mit Neuformulierungen oder Prazisierungen reagienéissen (z.B. | 3-3/ 1 4; XV 3-3/
XV 4-2; XVII 1-2/ XVII 2-3).

Unsicherheiten und Formulierungsprobleme der Berateerden auch in der
Verwendung von Modalpartikeln, wie ,vielleicht“,gj oder ,halt“, sichtbar.

Vielleicht musst du diesem Satz an eine anderdeStelText setzen! Versuchs mal! (XIlI 2-1)
Dieser Hinweis erweckt den Anschein, dass die Subeeaterin selbst nicht an den
Erfolg ihres Uberarbeitungstipps glaubt. Zusatzltsibt vollig offen, warum der Satz
an der entsprechenden Textstelle unpassend istHl@ndlungsanweisung ist unkonkret
und der Sinn der Uberarbeitung bleibt unberuickijtht
Auffallig haufig wird auch der Konjunktiv in den Beungshinweisen verwendet.

Auch hier wiirde ich vorher einen Punkt setzen und,pudem” den neuen Satz einleitest.
(IV 1-3)

Eine eigenstandige Uberarbeitung, in der der ScHiéscheidungsfreiraume hat, 16st
dieser Hinweis nicht aus. Die Verwendung des Kokijiws erweckt zwar den Eindruck,
dass hier nur eine Losungsmoglichkeit aufgezeigdwiatsachlich handelt es sich

jedoch um eine Korrektur.

Ratschlag 5 und 6: Verwende in den Erklarungen keia Fachbegriffe bzw. verweise nicht auf
Zusammenhange, die der/die Schilerln méglicherweigsgcht kennt!

Achte darauf, dass die didaktische Reduktion nichzu falschen Erklarungen fuhrt!

Die funfte und sechste Beratungsmaxime bezieht siof die schilergerechte
Transformation von Fachwissen (vgl. Geigenfeind62(a.).

Notwendige Voraussetzung hierfur ist zunachst, ahesSchreibberater selbst Uber
fundierte linguistische Kenntnisse verfigen. Zusdizmuss dieses Wissen dann fir
Schiler verstandlich formuliert werden.

Wie schwierig sich dies gestalten kann, bringtfd&gende Beispiel zum Ausdruck:
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Das letzte Mal hast du statt -er- ein Junge gesioan. Ich hatte dir dann den Tipp gegeben, dass
du genauer beschreiben solltest, wen du mit -aigelumeinst. Du solltest besser etwas genauer
beschreiben, welche Jungen damals zum Edeljungametwurden. Das waren ja nur die, die
auch einmal Ritter werden wollten.

Auch wenn du -er- schreibst, dann klingt das sewalsstest du genau, wer -er-ist. Das wissen
wir aber nicht. Wir miissen etwas genauer beschieNsersuch es einmal. Es ist nicht leicht zu
erklaren. Ich hoffe, du verstehst, was ich meine2X)

Trotz mehrfacher Erklarungsversuche fuhrt die RBRergt zu keiner erfolgreichen
Uberarbeitung. Die dreimalige Handlungsanweisungnayer beschreiben® ist sehr
unkonkret. Durch den Schlusssatz des Hinweises karom Ausdruck, dass sich die
Beraterin dieser Problematik jedoch durchaus bewigsslihr gelingt es nicht, dem
Schiler das vorliegende Kohéarenzproblem zu vendéeth. Im Folgenden Gbernimmt

dieser den ersten Satz wortgetreu aus dem Primartex

Die Verwendung fachwissenschaftlicher Termini ish iden untersuchten
Beratungshandlungen nicht zu beobachten. Wenigagétthe Ausdricke, wie
.gliedern* oder ,Verknupfungsworter werden in déegel erlautert oder durch
Beispiele verdeutlicht (z.B. IX 4; XII 1-1). Die Bster reagieren damit auf die

eingeschrankten Verstehensleistungen der Schiler.

Dennoch besteht ein wesentliches Problem der Sardlen darin, Wissen didaktisch
zu reduzieren und klar und verstandlich zu formahe Dies betrifft vor allem den
Uberarbeitungsbereich Sprache (vgl. Kapitel I 2).3Moglicherweise lasst sich die
grof3e Anzahl korrektiver und direktiver Hinweisd diese Problematik zurtckfihren.
Auffalligkeiten werden von den Beratern erkannt, feklt jedoch die Fahigkeit,
komplexe linguistische Zusammenhdnge darzustellaad Wwésungsmaglichkeiten
aufzuzeigen. Einige Schreibberater sind diesen spetahlichen Anforderungen nicht

gewachsen.

Ratschlag 7: Achte darauf, dass fir die Schilerinnedie Funktionalitat ersichtlich ist, wenn fir die

Uberarbeitung Textsortennormen relevant sind!

Wie in Kapitel 4.3.2 in Bezug auf die Tempusverwamgl bereits aufgezeigt wurde,
werden Textsortennormen von Schilern eingefordeith wenn sie im konkreten Text
nicht funktional sind. Die Wirksamkeit solcher Hieige fur die
Textgestaltungskompetenzen des Schilers ist z\veftel
Einzelbelege zeigen jedoch auch, dass Textsortémmade bei den Schreibberatern nur
oberflachlich verankert sind. Bei der Endversios dextes der Schreibberatung VI
handelt es sich nicht um eine Zusammenfassung wiesifextes. Der Text orientiert
sich stark an Erzahlstrukturen (s. Fettdruck) undth@t erfundene bzw.
75



missverstandliche Informationen (s. Kursivdruck)wso Wertungen. In den vier

Beratungshandlungen werden diese Auffalligkeiteminihematisiert.

Es war ein Edeljunge. Er war 7 Jahre alt und wurde zutteRiof geschickt. Seine Aufgabe war
den Rittern zu dienen und zu lernen wie man Ritfed.

Mit 14 Jahren wurde er zum Knappen ernannt. Seip&dwyurde kraftiger undr sollte keine
Angst haben, dass er kraftiger wird.

Der Knappe musste lernen, wie man mit Lanze unav8adrkampft.

Es ist so weif er wurde zum Ritter. Nun war er 21 Jahren altwndde zum Ritter ernannt.
Endlich kein Kind mehr. Ritterristung zum Anzieh®ohwert zum ka&mpfen und Pferd zum
reiten Er musste den armen Weisen und Witwen helfenklasker beschiitzen. (Endv VII)

Die Beratungsmaxime setzt folglich zunachst voralass der Schreibberater mit den
Merkmalen der Textsorte vertraut ist. Ist dies #ail, sollten diese Merkmale im
Beratungsprozess jedoch nicht unreflektiert abgetaty) sondern vielmehr im Kontext

des jeweiligen Textes auf Funktionalitat geprifradesn.

Ratschlag 8: Lobe gezielt und widerspruchsfrei!

Aufgabe des Schreibberaters ist es nicht nur, déze eines Textes aufzuzeigen,
sondern auch bereits erbrachte Leistungen posigwadnzuheben. Neben einer
motivierenden Wirkung, kann der Berater durch Labhaeine positive Beziehung zum
Schuler aufbauen.

Der gezielte Einsatz von Lob ist in den untersutieratungshandlungen jedoch kaum
zu beobachten. So enthalten die SchreibberatungeXlll und XV beispielsweise
keine positiven Rickmeldungen.

Meist erfolgt eine positive Verstarkung erst nageBdigung der Uberarbeitungsphase
(z.B. I; 1I; XII; XVIII). Betont wird dabei nicht é individuelle Leistung des Schiilers,
sondern das Lob erfolgt sehr pauschal. Am haufigitedet sich die Formulierung
.Das gefallt mir gut! bzw. ,Dein Text gefallt migut‘ (z.B. Il, VII, XII). Mit diesem
Ausdruck wird verdeutlicht, dass der Text den Aiishen des Schreibberaters gentgt.
Die Fortschritte bzw. das Kénnen des Schilers wenieht thematisiert.

Teilweise wird ein ausgesprochenes Lob direkt wieeediert:

Es ist super, dass du versuchst den Text sehrZuschreiben. Aber an dieser Stelle darfst du
ein wenig mehr schreiben. [...] (XIV 2-5)

Positive Beispiele fir den sinnvollen Einsatz varblfinden sich in Schreibberatung
XVI. Die Beratungshinweise werden hier jeweils \w@nem bekraftigenden Kommentar
begleitet:

Lieber ...,
Ich bin sehr zufrieden mit deiner Arbeit! GroResbLdNur kleine inhaltliche Verbesserungen
sind notwendig.
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Fazit

Insgesamt zeigt sich im Hinblick auf die Umsetzulgy Beratungsmaximen, dass die
Ratschlage individuell unterschiedlich stark undteoschiedlich vielfaltig genutzt
werden. Die angemessene Umsetzung aller Beratuxgsmera scheint ein schwieriges
Unterfangen zu sein. Anhand der Analyse wird deltlidass bei der Beratung
wesentliche Probleme in der verstandlichen Formudigsarbeit liegen. Die
Lesekompetenzen der Forderschiler schréanken digrknigsmaoglichkeiten deutlich
ein. Die Verstandlichkeit einer Formulierung hastark von der Angemessenheit im
Hinblick auf die Voraussetzungen des Schilers ab.eEscheint daher schwierig,
allgemeingultige Maximen fur das verstandliche Ralieren von Beratungshandlungen
aufzustellen. Dennoch werden Tendenzen deutlicHaS&i sich zeigen, dass nicht ein
Minimum an schriftichen Ausfihrungen, sondern dierwendung einfacher
Satzkonstruktionen und die Ausfiihrung konkreterspele die Verstandlichkeit der
Beratung erhoht.

Auffallig ist weiter, dass in nur wenigen Beratuhigsveisen die Notwendigkeit der
Uberarbeitung verdeutlicht wird. Die betreffender®angsmaxime konnte durch die
Empfehlung der Einnahme der Leserposition ergamezden. Zeigt man dem Schreiber
die Leserwirkung einer auffalligen Textstelle augrgibt sich daraus der
Uberarbeitungsbedarf.

Auch wurde in der Untersuchung deutlich, dass diexikie ,Gib eine konkrete
Hilfestellung!* Schwierigkeiten beinhaltet. An zadichen Beispielen kann gezeigt
werden, dass Texte durch korrektive Hinweise zwsimaert werden, dadurch jedoch
die Lernmdglichkeiten des Schulers beschnitten arer®ie Hilfestellung soll zu einer
eigenstandigen Uberarbeitung anregen. Sie istiébighicht gleichzusetzen mit der
Vorgabe der Loésung. Offenbar fallt es den Studdeen schwer,
Uberarbeitungsstrategien, die sie selbst in Ubeianbgsprozessen intuitiv nutzen,
bewusst zu vermitteln.

Letztlich zeigt die Analyse, dass der Ratschlagb lim Beratungsprozess gezielt
einzusetzen, kaum Beachtung fand. Dies verdeutlightiberwiegend defizitorientierte
Vorgehensweise der Studierenden im BeratungsproZess Blick richtet sich auf die
Mangel der Schuiler und nicht auf vorhandene Konmzete. Den Schreibberatern sollte
entschiedener verdeutlicht werden, auch die StamkéFexten zu diagnostizieren, um

diese hervorzuheben und daran anzuknupfen.
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4.2.6 Auffallige Einzelbeobachtungen

In diesem Kapitel wird von einzelnen Phanomeneichest, die verdeutlichen, welche

Auswirkungen eine mangelnde Vorbereitung bzw. Asrgjungsbereitschaft der Berater
auf den Uberarbeitungsprozess der Schiler habem Earu wurden alle Materialien

abschlieBend durchgesehen und auffallige Aspektaubgegriffen. Die Darstellung

erfolgt nicht systematisiert, da sie lediglich disherigen Ergebnisse und die Vielzahl

individueller Vorgehensweisen im Beratungsprozesgsenbeleuchten soll.

Beispiel aus Schreibberatung VI: fehlende Kenntnisles Primartextes

Von der Schilerin wurde eine Visualisierung erstelie die Struktur und den Inhalt des
Primartextes in angemessener Form darstellt. Deglsieh der ersten Version der

Sachtextzusammenfassung mit dem Ausgangstextegth die Vermutung nahe, dass
die Schulerin fur den Schreibprozess nicht die #lisierung verwendete, sondern den

Primartext. Tabelle 6 zeigt, dass ganze Satze Saleteile einfach kopiert wurden.

Ausgangstext Sachtextzusammenfassung

]

Der schénste Raum einer Burg war die groRder schinste Raum einer Burg war die grofRe
Halle, in der gegessen, gefeiert und geschlafehlalle in der gegessen, gefeiert und geschlafen
wurde. Hier empfing der Burgherr auch Gaste. | wurde.

[...]

Die Familie des Burgherrn schlief nicht in der Die Familie des Burgherrn schlief nicht in def

Halle, sondern inderKemenate. Halle, sondern ineineKemenate.

[...] [...]

In der Burgkiiche gab es noch keinen In der Burgktiche gab es noch keine
Kihlschrank. Die leicht verderblichen Speisen | Kiihlschrank. Sie mussteuie leicht

wurdenim Keller aufbewahrt Daswar der verderblichen Speisen im Keller aufbewahren

kélteste Ort der Burg. Gekochturdein Kesseln | Der Kellerwar der kalteste Ort deBurg sie
die an schweren Eisenketten Uiber einem Feuef habenn Kesseln gekocht
hingen. [...]

Tab. 6: Vergleich ausgewahlter Satze des Ausgangstes und des Schiilertextes (Textv VI 1)

Diese Auffalligkeit hatte von der Schreibberatemnkannt werden missen. Die
Schilerin verwendet deutlich mehr Informationes,ialihrer Visualisierung dargestellt
wurden. Wahrend die erste Sachtextzusammenfassem&ahulerin zum Text ,Wie
man Ritter wurde* durch einfache Satzkonstruktigmeenige und nicht beziehbare
Kohasionsmittel, Tempuswechsel und eine wenig abslangsreiche Wortwahl
gepragt ist, ist die Zusammenfassung zum zweitamapiext kohdasionsintensiv,
syntaktisch komplex und enthalt wenige sprachlidbéalligkeiten. Die Beraterin regt

die Schulerin zur Gliederung des Textes an, gibtnsso jedoch keine
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Uberarbeitungshinweise. Aufgrund der starken Ulnstghmung mit dem Primartext
hatte die Schreibberaterin die Schilerin jedocleiner Neufassung des Textes unter

Verwendung der Visualisierung auffordern missen.

Beispiel aus Schreibberatung XV: textsortenunspezgcher Hinweis

Der Schuler erhélt in dieser Schreibberatung zwkemhea Hinweis, dass der Text zu
kurz ist und die Handlungsanweisung, ihn zu veggngXV 2-3; XV 4-5).

Letztlich fuhrt die Beratung zu einer Endversione diie Lange des Primartextes
Ubersteigt und stark mit diesem Ubereinstimmt. Aabelle 7 geht hervor, dass eine
eigenstandige und treffende Formulierung des Schjjeum Ritter geschlagen®) durch

eine umfangreiche Ubernahme aus dem Ausgangstastzewird.

Textversion XV 4 Textversion XV 5

Mit 21 Jahren wurde er zum Ritter geschlageitenn der Knappe seine Ausbildung mit 21
und hatte die Aufgaben, Witwen, Waisen, Armedahren erfolgreich bestanden hatte, wurde er
und Kl@ster zu schutzen feierlich zum Ritter ernannt.

Zu den Aufgaben eines Ritters gehdrt es, sich
um arme, hilflose Witwen und Waisen und um
Alte und Kranke zu kiimmern. AuBerdem
schiitzten Ritter Klster vor Uberfallen.

Tab. 7: Vergleich der Textversionen vor und nach Hinwis zur Textverlangerung

Es wird deutlich, dass der Schreibberaterin nickivdsst ist, was eine gelungene
Sachtextzusammenfassung ausmacht. So sind Verlgitmoh eigene Formulierungen
bedeutsame Merkmale einer Zusammenfassung. Der difinyDein Text ist leider

immer noch sehr kurz. Kannst du ihn noch etwasawgern?“ kann daher als

textsortenunspezifisch bezeichnet werden.

Beispiel aus Schreibberatung lll: friihe Beendigungles Beratungsprozesses

Es konnte beobachtet werden, dass Uberarbeitungmsphan einigen Beratern zu friih
beendet wurden, sodass Lern- und TextoptimierungBahdeiten nicht genutzt werden
konnten. Deutlich wird dies im folgenden Beispiel:

Das Leben auf einer Burg war nicht Leicht es gatteviduse, Ratten und Mause liefen auf dem
Boden herum! Durch Ritzen pfiff der Wind.Es warteelWaschtag und die Raume konnten
nicht ausreichend beheizt werden.

In der groRen Halle wird gegessen,gefeiert,gesehlahd Gaste empfangen.

Hier fanden grol3e Feste statt, wo viele Leute vdmig Furst oder Kaiser empfangen wurden.
In der Kemenate schlief die ganze Familie vom Kdrdgr schon wie oben erwahnt First oder
Kaiser ebenfalls ndhten und stickten hier die Karnfraeen und die Burgherrin.

In der Burgkiiche wurde gekocht fur Gaste, den Kamid fur Feste.

Im Burgkeller wurden die Lebensmittel und die Gekeiaufbewahrt weil dies der kélteste Ort
auf der Burg war. (Textv 11l 1)
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Bei diesem Text handelt es sich sicherlich um egohit gelungene Zusammenfassung
des Textes ,Das Leben auf einer Burg®. Die wichiegsPropositionen des Primartextes
werden in logischer Reihenfolge wiedergegeben uach asprachlich ist der Text
angemessen. Die Schreibberaterin fordert den Schulie den Text in Abséatze zu
gliedern. Detailliertheitsfehler (z.B. ,durch Ritzefiff der Wind“; ,Getranke*) oder
Auffalligkeiten des sprachlichen Bereichs (z.B. Terswechsel; wenig
abwechslungsreicher Satzbau) bleiben jedoch unksdintigt. In diesen Bereichen

hatte die Beratung fortgesetzt werden kdnnen.

Fazit

Die abschlielende Darstellung ausgewéhlter Einablehtungen konnte insgesamt
unterstreichen, dass die Wirksamkeit der Schredéibeg deutlich auch durch die
Vorbereitung der Schreibberater beeinflusst wirdneEernsthafte und intensive
Auseinandersetzung mit Schreibaufgabe, Textanmd&text und Beurteilungsraster ist
erforderlich. Unreflektierte und spontane Beratimagsllungen fihren zu keinen oder
nur oberflachlichen Verbesserungen des Textes. Wdh tatsachlich die Schuler

fordern, missen deren Starken und Schwachen iBlidngenommen werden.

IV Zusammenfassung der Untersuchung
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchusgmmengefasst, indem die zu

Beginn gestellten Fragen beantwortet werden.

Welche Auswirkungen haben die Beratungshandlunggrdas Uberarbeiten und

die Textoptimierung? Auf welchen Ebenen werden Biieitungen durch Beratung

ausgelost?
Der Vorher-nachher-Vergleich der Textversionen tlassndenziell eine positive
Auswirkung von Beratungshandlungen auf die Textojiung erkennen.
Verbesserungen werden insbesondere im inhaltlidBereich deutlich. Auf diesen
Bereich bezieht sich auch die grof3te Zahl der tBagshinweise. Die Einforderung
von Hinzuflgungen, Weglassungen und Umstellungernrtfiizu funktional
angemessenen Sachtextzusammenfassungen, in demewidlitigsten Inhalte des
Primartexts in zutreffender Kombinatorik wiedergege werden. Doch auch im
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Bereich der sprachlichen Richtigkeit und der didshen Angemessenheit sind
Optimierungsleistungen zu verzeichnen.

Die Mehrzahl der Uberarbeitungshinweise wird vonn d&chilern bereitwillig
aufgenommen. Werden Hinweise nicht erfolgreich wetg bzw. nicht bearbeitet,
fuhrt dies haufig zu Neuformulierungen oder Pra&zisagen der Beratungshandlungen,
sodass auch diese letztlich umgesetzt werden. INwinzelnen Fallen werden nicht
bearbeitete Revisionsvorschlage fallen gelassen. bazwn Schreibberater selbst
durchgefunhrt.

Auffallig ist, dass sich Uberarbeitungshinweise #kKal begrenzte Phianomene und
weniger auf die Tiefenstruktur des Textes bezieli&sfordert werden in erster Linie
Verbesserungen auf der Satzebene, wie das Hinaufioger Streichen einzelner
Worter, die Vermeidung von Wortwiederholungen odiempuswechsel und kleinere
Redigierungen, wie das Hinzufigen oder Streichemzetner Propositionen oder
Satzumstellungen. Die Tatsache, dass keine tiefet#iperarbeitungen, also
umfangreichere Redigierungen und Reformulierungmmgeregt werden, lasst sich
vermutlich auf die Spezifik der Textart bzw. demh&sbaufgabe zurtckfihren. So ist
die propositionale Struktur des Textes durch Priexérund Visualisierung bereits
vorgegeben. Diese spiegelt sich in allen untersucktrstfassungen mehr oder weniger
deutlich wider. Durch das Vorhandensein von Priexrtind Visualisierung ergibt sich
vermutlich auch die hohe Erfolgsquote der inhditic Beratungshinweise.

Insgesamt kann also die Beratungstatigkeit deri&teiiden als sinnvoll eingeschatzt
werden, da sie zur Optimierung von Texten flhrt.

Welche Bedeutsamkeit die Beratung im Hinblick awndLernzuwachs, also die
Forderung von Schreib- bzw. Uberarbeitungskompeteesitzt, kann jedoch nicht

genauer geklart werden.

Welche Fahigkeiten und Defizite werden hinsichtladr Beratungskompetenz der
Studierenden erkennbar?
Die Tatsache, dass fast alle Beratungshandlungegradheitungsprozesse bei den
Forderschilern auslésen und Textoptimierungen neidiar sind, spricht fur die
Beratungsfahigkeiten der Studierenden. In den Watdrungen wurden jedoch auch
Defizite deutlich. Die Komplexitat des Schreibprezes und die Lernvoraussetzungen
der Forderschiler stellen hohe Anforderungen an @&ehreibberater. Die

Unstimmigkeiten eines Textes mussen erkannt, dasbléin benannt und
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Losungsmadglichkeiten gefunden werden. Zuséatzlickssndieser Dreischritt fir den
Schiller so aufgearbeitet und formuliert werden,sddessen Lesekompetenz und
Formulierungs- und Uberarbeitungsfahigkeiten nigberbeansprucht werden. Auch
sollte die Entscheidung fir eine bestimmte Ubeiithg beim Schiler verbleiben. Der
Berater zeigt also nur Uberarbeitungsmdglichkegtef

Die Textanalyse zur Problemdiagnose gelingt dendi&tenden vor allem im
inhaltlichen Bereich. Zurtckfuhrbar ist dies wiad®rauf die inhaltliche Eindeutigkeit
der Sachtextzusammenfassung. Die propositioneflgktdr der Zusammenfassung ist
vorgegeben und kann somit leicht Gberprift werden.

Auch fur sprachliche Probleme besitzen die Studdga eine Sensibilitat. In diesem
Bereich ist das Benennen intuitiv erkannter Auifikiten jedoch deutlich schwieriger
als im inhaltlichen Bereich. Dies trifft vor allemuf Mangel des Ausdrucks, des
schriftsprachlichen Stils und der Verknipfungsleigt zu. Anders als im Bereich
Grammatik und Orthografie kdnnen hier keine Entgliggen im Sinne eines Richtig-
falsch-Schemas getroffen werden. Vielmehr missen bubjektivere Abwagungen
zwischen besserer und schlechterer Verstandlichkeit funktionaler Angemessenheit
getroffen werden. Orientierung kann dabei das Wissker Schriftlichkeit und
Textsortennormen bieten. Es scheint, dass die &eratar diese Einschatzungen fur
sich selbst vornehmen kénnen, sie sind jedoch egremzt in der Lage, diese auch
metasprachlich Zu formulieren und sinnvolle sowie ielgenaue
Uberarbeitungsvorschlage fur die Probleme zu eitareDeutlich wird dies an der
groBen  Anzahl stark korrektiver Hinweise sowie sehunkonkreter
Handlungsanweisungen.

Die geringe Lesekompetenz der Schiler erforderéitziish eine einfache und klare
Formulierung der Beratungshinweise. Dies gelingligein Schreibberatern nicht im
ersten Versuch. Vielmehr kommt es zu einem Anpasgumozess der Formulierungen
an die individuellen VerstehensvoraussetzungersdRiiler.

Die Tatsache, dass in einigen Schreibberatungeneksprachlich und funktional
angemessenen Endversionen der Sachtextzusammergfassentstehen, kann auf
mehrere Ursachen zurlckgefuhrt werden. Zunachdbestkinigen Studierenden eine
mangelnde Vorbereitung und Sorgfalt im Beratungspse zu beobachten. Fehlende
Vorstellungen Uber die Schreibaufgabe bzw. Textagjne mangelnde

Auseinandersetzung mit dem Priméartext, dem Beungdraster und den
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Beratungsmaximen sowie die unzureichende NutzumgV@gialisierungen spiegeln

sich deutlich in den Beratungen wider.

Auch ein unstrukturiertes und unreflektiertes Vérge bei der Textanalyse bzw.
Problemdiagnose erweist sich als hinderlich. Wkiterwurde in der Untersuchung

deutlich, dass die Schreibberater vor allem diew&chen eines Textes in den Blick
nehmen. Diese Defizitorientierung der Berater vethrt das Anknipfen an vorhandene
Fahigkeiten der Schiler und verschenkt somit mbglic Chancen der

Weiterentwicklung dieser Fahigkeiten.

Die beobachteten Schwierigkeiten hinsichtlich dererdBungskompetenz der

Studierenden lassen sich teilweise auf fehlendeedmhidaktische, linguistische und

textanalytische Kenntnisse, mangelndes Textsorts®ni sowie fehlendes didaktisches

Geschick zurtckfiuhren.

Lassen sich bestimmte Beratungsstrategien erkerv&iéhe Strategien erweisen

sich als wirksam?
Aufgrund der Untersuchung konnte festgestellt werdéass die Studierenden im
Beratungsprozess verschiedene Strategien anwendigerschiede werden sowohl
zwischen als auch innerhalb der drei Uberarbeito@gsche deutlich.
Im inhaltlichen Bereich kénnen drei Gruppen vondengshandlungen unterschieden
werden: zunachst Beratungshinweise, die die Sareilr Nutzung der Visualisierung
im Revisionsprozess auffordern, weiter Beratungsbigse, die die Verwendung des
Ausgangstextes fordern und zuletzt Beratungshagdiluynbei denen kein Verweis auf
ein Uberarbeitungshilfsmittel gegeben wird. AlleeidStrategien ziehen erfolgreiche
Uberarbeitungen nach sich. Es wird jedoch die Temdeeutlich, dass diejenigen
Hinweise, die sich auf Informationen beziehen, diwor visualisiert wurden, besser
umgesetzt werden. Gute Visualisierungen erweisemaso als Hilfsmittel, auf das im
Beratungsprozess direkt oder indirekt zurtiickgegnmifiverden kann.
Weiter fallt auf, dass Anmerkungen zu inhaltlich&affalligkeiten Uberwiegend als
Frage formuliert werden. Im Bereich Sprache undbAufist dies nicht der Fall. Die
Ruckmeldung in Frageform erweist sich jedoch alkuwvigsvolle Beratungsstrategie.
Die Anregungen werden nicht unreflektiert dbernommsondern erfordern einen
eigenstandigen Denkprozess.
Hinsichtlich der Missverhaltnisse des Aufbaus umdbesondere der sprachlichen

Angemessenheit reagieren die Berater entwedertark direktiven oder sehr offenen
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Beratungshinweisen. Offene bzw. mehrdeutige Anmegkn flihren nur selten zu
erfolgreichen Uberarbeitungen. Dies verdeutliclassdnicht allein die Unterstiitzung
bei der Problemdiagnose geniigt, sondern vielmebh &udsungsstrategien in diesen
Uberarbeitungsbereichen aufgezeigt werden missen.

Direktive Strategien dagegen garantieren einen &ibeitungserfolg. Sie filhren
eindeutig zu Textoptimierungen. Gleichzeitig erfteie sie dem Schreiber jedoch
jegliche Verantwortung im Uberarbeitungsprozessgase die Revisionshinweise
mechanisch, ohne Auslésung von Denkprozessen dimjedr werden.
Lernmoglichkeiten ergeben sich hier nicht. Somirkauch nicht von einer wirksamen
Strategie gesprochen werden.

Effektiv erscheinen Strategien, die sich zwischeseh beiden Polen bewegen. Sie
vermitteln die Notwendigkeit einer Uberarbeitung durgeben eine konkrete
Handlungsanweisung, die durch Beispiele oder Faanuigsalternativen verdeutlicht
werden, ohne dass diese unreflektiert Ubernommedenekdnnen. Somit verbleibt die
Entscheidung fur eine bestimmte Revision beim Sbhare

Eine Schwierigkeit fur die Schreibberater besteatldei in der mangelnden Kenntnis
der Lernvoraussetzungen der Schuler. Konkreterdestdllungen waren sicherlich
moglich, wenn bei der Beratung auf Formulierungse Wwberarbeitungshilfen (z.B.
Arbeit mit Wortfeldern, Proben, etc.), die im Unteint erarbeitet wurden,

zuruckgegriffen werden konnte.

Zusatzlich werden zwischen den Beratern auch Uttierde in der Art und Weise, wie
sie bei der Auswahl von beratungsbedirftigen Tehlé&st vorgehen, deutlich. In
Anlehnung an Baurmann (2006, 88) sollen die zweaigébensweisen als ,Strategie des
planvollen Untersuchens” und“ Strategie des Entdeskbezeichnet werden.

Berater, die die erste Strategie verfolgen, beactiie vorgegebenen Beratungsschritte
und -farben und gehen strukturiert vor. Wird dieeites Strategie angewendet, ist kein
systematisches Vorgehen ersichtlich. Welche Steatgigh als wirkungsvoller erweist,
kann anhand des untersuchten Materials nicht d&fientschieden werden. Hierzu

waren genauere Analysen notwendig.

In der Gesamtbetrachtung der Untersuchung wird lideutdass die Wirksamkeit
studentischer Beratungshandlungen von vielfaltigemktoren abhéngig ist. Die
Fahigkeiten und Eigenschaften, die fur die Schesiitung von Bedeutung sind,

differieren zwischen den Studierenden.
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Neben linguistischen und textanalytischen Kompetenzerfordert eine effektive
Schreibberatung auch eine eigene hohe Schreibkempetschreibdidaktische
Kenntnisse, Wissen Uber die Lernvoraussetzungen Siétiler, sprachliches und
didaktisches Geschick sowie Anstrengungsbereitschaf

Erschwerende Faktoren im Beratungsprozess ergetiems untersuchten Projekt aus
den besonderen Lernvoraussetzungen der Fordersclsoleie der spezifischen
Beratungsform. Da die Beratung ausschlie3lich imrigbcher Form erfolgt, kénnen
Missverstandnisse nicht direkt bemerkt und gekiserden. Zwar ermoglicht die
schriftiche Beratung, in der keine sofortige Réakt erforderlich ist, den
Schreibberatern, iber die Formulierung der Uberanbgshinweise intensiv
nachzudenken, die schwache Lesekompetenz und gerSprachbewusstheit der
Schiler schrankt jedoch wiederum die Alternativedglicher Erklarungen und
Hilfestellungen deutlich ein.

Trotz der Vorgabe des Beratungsablaufs, eines €artilungsrasters und konkreter
Beratungsmaximen, die dem effektiven Ablauf derr8itiberatungen dienen, ergeben
sich starke individuelle Unterschiede in deren \&ankkeit.

Zentrale Defizite zeigen sich in Bezug auf ein ptales und reflektiertes Vorgehen bei
der Textanalyse und Problemdiagnose, in der FaitjgKeextauffalligkeiten in
schriftlicher Form verstandlich zu begriinden sowiggemessene Losungsstrategien zu
erarbeiten und zu vermitteln.

Davon ausgehend sollen nun im letzten Abschnitt IMbieiten aufgezeigt werden,
wie diesen Mangeln entgegengewirkt werden kann.

V Didaktischer Ausblick

Schreiben ist lern- und lehrbar — ohne diese Grumalame der prozessorientierten
Schreibdidaktik musste Uber die Wirksamkeit und diBedeutung von
Beratungshandlungen im Kontext des Schreibens nidmtkutiert werden.
Ruckmeldungen zu Texten konnen als wichtiger Granodtein des
Schreiblernprozesses erachtet werden.

Betrachtet man Schreibberatung als einen Bestara#ei Schreibprozesses zwischen
Textentwurf und Uberarbeitungsprozess und nicht lésdlung am Ende eines

Schreibprozesses, wird deutlich, dass Baurmannse®pinozessmodell (s. Kapitel |l
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1.2.1) nicht ausreichend ist. Zwar kann die Scloeiatung unter den situativen
Bedingungen des Schreibprozesses eingeordnet wérderBaurmann 2006, 65), das
Modell bleibt dennoch nur auf einen Schreiber benogler den Schreibprozess alleine
bewaltigt. Wird dieser durch Schreibberatung beglieerhalt das Schreiben jedoch ein
interaktives Prozessmoment. Ein realer Leser ssthaith in den Schreibprozess ein
und fordert den Schreiber auf, den entstehenden ifrexlinblick auf den Adressaten
auf Verstandlichkeit zu Uberprifen und gegebenkenfatu revidieren. Die
Schreibberatung erweitert also den Schreibprozessinen sozial-interaktiven Faktor,
da der Schreiber des Textes den Leser nicht amtieip muss, sondern die
Leserperspektive Bestandteil des Schreibprozessed. Wie Zerdehnung der
Sprechsituation wird ein Stiick weit aufgehoben.

Es wird deutlich, dass solche mdglichen Wechselwigen im Schreibprozess zum
Gegenstand weiterer Forschungen gemacht werdenemidsnn nur auf deren Basis
kbnnen gesicherte Aussagen Uber Einfluss- und \aktkfen der Schreibberatung

getroffen werden.

Sichtbar wird anhand der in dieser Arbeit unterseichBeratungshandlungen, dass
bisher die Erkenntnisse der prozessorientiertenre8aforschung und -didaktik nur
wenig im Denken angehender Deutschlehrer veranged. Im Mittelpunkt des
Beratungsprozesses steht haufig allein das Schoeibkt und dessen Optimierung.
Sicherlich hangt dies auch mit den Erfahrungendmims Schreibunterricht der eigenen
Schulzeit zusammen. Hier muss jedoch eindeutiguenmdenken erfolgen. Statt einer
rein produkt- und defizitorientierten Perspektivalten auch die Kompetenzen der
Schiler in den Blick genommen und daran angekniipfien. Damit einher geht die
Hinwendung von der ,Lehrerperspektive” zur Lesespektive. Der Text soll nicht
vorschnell bewertet und korrigiert werden, sondetmachst als Leser verstanden
werden. In einem zweiten Schritt sollte dann ziedget und lernforderlich eine
Rickmeldung an den Schiler erfolgen. Die Erkenséntieser Arbeit stitzen somit die
Grundprinzipien der Schreibberatungen, die in Ka&pit2 aufgezeigt wurden.
Angesichts der vielfaltigen Anforderungen, die iner&ungsprozess zu bewaltigen
sind, erfordert Schreibberatung ein hohes Mal3 agag@ment und Kompetenz seitens
der Berater. Als Fachleute missen sie die SchidkeiSchreibprozess anleiten und
unterstitzen. Hierfir sind neben umfassenden Igtigghen und didaktischen
Kenntnissen, auch diagnostische Kompetenzen erfaueln der Untersuchung wurde

deutlich, dass Studierende hier jedoch an ihre £&mestol3en.
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Aus dieser Beobachtung ergeben sich hochschulasdhkt Folgerungen. Schon
wéahrend der Lehrerausbildung missen deutliche Wricin Form einer intensiven
schreibdidaktischen, linguistischen und textanstyten Schulung der angehenden
Deutschlehrer, gestellt werden.

Mangelnde Praxiserfahrung und Unvertrautheit mit S8guation der Textbeurteilung
kann dazu fihren, dass nicht alle fur den Berafmgess relevanten Phdnomene
wahrgenommen werden. Die genaue Analyse des Suikes im Hinblick auf
Kompetenzen und Defizite stellt jedoch den Ausgpogkt jeglicher
Beratungshandlung dar. In der vorliegenden Unténsng konnte ein systematisches
Vorgehen bei der Diagnose von Textauffalligkeiteur selten beobachtet werden.
Hilfreich fur die Berater konnte dabei ein differggrtes, textartspezifisches
Beurteilungsraster sein. Das im Projekt verwendRaster erweist sich als zu global.
Die aufgefihrten Fragen fuhren nicht zu einer tiefeuseinandersetzung mit dem
Schulertext. Werden die Beurteilungskriterien dagedglifferenzierter aufgeféachert,
konnen Starken und Schwachen der Schilertexte &tggr diagnostiziert werden.
Solche Kriteriensatze kénnen vermutlich eine Bergtahne explizite Begriindung und
Evaluation der Vorgehensweise verhindern und sem# genauere Rickmeldung und
eine lernforderliche Beratung unterstitzen.

Ein empirisch abgesicherter Kriterienkatalog istispelsweise das ,Zlurcher
Textanalyseraster® (vgl. z.B. Nussbaumer/Sieber 4199Je nach Textart und
Schreibaufgabe muss solch ein Raster jedoch mudtfizverden. So erwies sich
beispielsweise im vorgestellten Schreibférdermatg Zircher Textanalyseraster fur
die Analyse von Sachtextzusammenfassungen als igngegvgl. Berkemeier/Bohl/
Funke 2009, 165). Fur die quantitative Analyse Siehtlertexte des Pré- und Posttests
wurde dieses daher textartspezifisch angepassth Dicht nur fir Evaluationszwecke
konnen solche Kriterien Verwendung finden. Ein el#inziertes Raster kann im
Kontext einer Schreibberatung sicherlich auch awstéung von Starken-Schwachen-
Profilen nitzlich sein. Zusatzlich ermdglicht egnderfolg der Beratungshandlungen
offenzulegen. So kann das Raster jeweils vor uruh mer Beratung zur Textanalyse
genutzt werden. Dieser Vorher-nachher-Vergleich dd&chulertexte zeigt
Veranderungen der Textqualitat und damit indirelkthadie Beratungsleistungen auf.
Somit erfillt das Raster zwei Funktionen. Es diaetgm Schreibberater als
Entscheidungsgrundlage fur gezielte Beratungshagelu und als Grundlage fur das

Nachdenken lber die Beratung, also der Selbstrefiex
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In didaktisch reduzierter Form kann das Beurteifwmagter auch fir den Lernenden

nutzbar werden.

Doch nicht nur das Textanalyseraster muss siclearBésonderheiten der behandelten
Textart orientieren, sondern auch die Beratungssetiuss textartspezifisch erfolgen.
So erweist sich beispielsweise die Visualisierung Kontext des Schreibens von
Sachtextzusammenfassungen als geeignetes Hilferidittelen Beratungsprozess. Fur
andere Textarten misste dies jedoch gesondert riiftevperden. Je nach Textsorte

mussen die Beratungsstrategien folglich ein Stiek modifiziert werden.

Aus Sicht der Schreibberater ware es daruber hinaiisschenswert, dass die
Lernenden selbst aktiver am Beratungsprozess rikgwjrindem sie beispielsweise ihre
Schwierigkeiten im  Textproduktionsprozess benenneder Nachfragen zu
unverstandenen Hinweisen anstellen. Dies wirdéibeit der Schreibberater deutlich
erleichtern, erfordert jedoch reflexive und komnkative F&higkeiten seitens der

Schiiler, die oftmals nicht vorausgesetzt werdem&an

Offen bleibt die Frage, wie im Beratungsprozess skaktive MalRnahmen zur
Unterstitzung der Formulierungsarbeit ergriffen degr kbnnen. Bisher stellt die
prozessorientierte Schreibdidaktik, wie gezeigt deyrnur wenige Hilfsmittel zur
Forderung von Formulierungskompetenzen zur Verfggidie Untersuchungen dieser
Arbeit verdeutlichen, dass fur das Formulieren gretisches Wissen, also Wissen
Uber sprachliche Mittel, hilfreich und notwendig isn Hinblick auf diesen Sachverhalt
wird die Notwendigkeit einer funktionalen Integmatider Lernbereich8chreibernund
Reflexion tUber Sprachersichtlich. Damit ist jedoch nicht gemeint, d&hreibberater
formale Beschreibungen von sprachlichen Phanomanergen sollen. Vielmehr sollte
die Verstandlichkeit des Textes in den Blick gena@nmwverden. Dies wird durch eine
funktional-pragmatische Grammatik erméglicht (vBerkemeier i. V. b, Manuskript,
2ff.). Die Spracharbeit kann im Beratungsprozess aosetzen, wo Textstellen unklar
formuliert sind. Durch die Einnahme der Leserpekpe und das Widerspiegeln
maoglicher Lesarten von Textstellen, kann die Reflexiber die Bedeutsamkeit
sprachlicher Mittel fur die Verstandlichkeit desxies aufgezeigt werden.

So wie im inhaltlichen Bereich das Nachfragen Aslasm erneuten Nachdenken tber
Textinhalte gibt, kdnnen die Schreibberater auchcldulmpulse zu sprachlichen
Auffalligkeiten die Reflexion Gber Funktionen spnéicher Mittel anstof3en und

unterstitzen. Dass mithilfe einer funktionalen Gmaatik beispielsweise die
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Entwicklung von Methoden zur Unterstiitzung der Kabésmittelnutzung maoglich ist,

wird von Berkemeier (vgl. ebd., 5ff.) aufgezeigt.

Es wird deutlich, dass Schreibberatungen, die fasdemschaftlich fundiert und

didaktisch reflektiert sind sowie sensibel auf degnbedurfnisse der Schiiler reagieren,
weit Uber die Mdglichkeiten typischer schulischerexiiberarbeitungsverfahren

hinausgehen kénnen.

Aus der Bedeutung der Schreibberatung fiir den Auftmm Uberarbeitungskompetenz
und den Erfolg der Textproduktion ergibt sich daker wichtiges Desiderat dieser
Arbeit: Trotz aller Schwierigkeiten und Herausfanudggen sollte die individuelle

Schreibberatung ein fester Bestandteil des schdiscSchreibunterrichts werden.

Darauf mussen Lehrkrafte intensiv vorbereitet werde
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