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Thema: Lernkulturen im Deutschunterricht

Michael Ritter

Schreibkultur und Schreibdidaktik

Zu einer Neufassung des Schreibkompetenzbegriffs

Worterfahrung - Welterfahrung: Die beiden Texte von Martin und Anne (siehe
unten) vermitteln eine Ahnung davon, welchen Kosmos das Schreiben Kindern
bereits am Beginn eines Lebens mit der Schrift er6ffnen kann. Ein Sprachspiel

ist bei Martin der Ausgangspunkt.

nkniipfend an das Bilder-
Abuch »Du Gruselgorilla! - Du

Schmusegorilla« von Heinz Ja-
nisch und Isabel Pin (2010) haben sich
die Kinder durch Wortzusammenset-
zung eigene Kosenamen und Schimpf-
worter ausgedacht. Martin verbindet
seine Kreationen geschickt mit ihm be-
reits bekannten Schmeichelworten. Es
entsteht ein hauchzartes Gedicht, das
wie eine streichelnde Hand und Seelen-
balsam wirkt. Gerade die Einfachheit
driickt dabei die unbedingte Zuneigung
aus. Der unregelmiflige Rhythmus ist
nur scheinbar beliebig. Beim lauten
Vorlesen entwickelt sich fast wie ein
Singsang eine Art Melodie, die Klang
und Inhalt im Wortsinne in Einklang
zu bringen scheint. Ebenso als offene
Gedichtform zeigt sich Annes Heimat-
text. Er ist als Parallelgedicht zu Arne
Rautenbergs gleichnamigem Text (Rau-
tenberg 2014) entstanden und adaptiert
dessen fiir ein Gedicht relativ unge-
bundene und narrative Gestalt, die z. B.
auf Reime weitgehend verzichtet. Eher
scheint eine Aufzahlung vorgenommen
zu werden, die umreiflt, was das eigene
Zuhause ausmacht. Damit erinnert das
Gedicht auch an Giinter Eichs »Inven-
tur« (1945) und stellt sich als Methode
der Selbstvergewisserung in den For-
men und Strukturen der lyrischen Spra-
che dar. Anders als Arne Rautenberg
spitzt Anne diese Reihung mit dem ab-
schliefenden »Alle haben mich lieb« in
einem Resiimee zu, das als Fazit dieses
gedanklichen Streifzugs durch das eige-
ne Zuhause ein gliickliches Bekenntnis
zu diesem wichtigen Ort ist.

Beide Texte iiberzeugen wegen ihrer
inhaltlichen Dichte und Intensitat, die
gerade aufgrund der beeindruckenden
Konsistenz von Inhalt und Form und
der durchscheinenden starken persén-
lichen Bedeutsamkeit fiir die Autoren-
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kinder ins Auge stechen. Wie steht es
mit Pascals Text (siehe S. 7), den er im
Anschluss an die Lektiire des Bilder-
buchs »Wenn ich eine Katze wire« von
Eduardo Bardella Rapino und Matteo
Gubellini (2008) formuliert? Pascal ar-
tikuliert in seinem Text und durch Ad-
aption der Formulierungsvorlage »Wenn
ich ein ... (selbstgewdhltes Tier) wire, ...«
seinen Spafl am Fantasieren. Er stellt
sich vor, ein Frosch zu sein, und die-
se Vorstellung macht ihm offenkun-
dig solche Freude, dass sich der Uber-
mut der Vorstellung in den beschrie-
benen Verhaltensweisen des Froschs
Bahn bricht. Nicht nur das Auskosten
der Moglichkeit, blitzschnell Fliegen zu
fangen und zu tauchen - hier verarbei-
tet Pascal Sachwissen, das er tiber den
Frosch erworben hat -, sondern gerade
auch der abschlieffende Looping stellt
eine wichtige Schnittfliche der darge-
stellten Sachlage (Pascal als Frosch) und
seiner emotionalen Beteiligung dar. Der
Looping ist Ausdruck von Pascals Freu-
de tiber die Vorstellung und damit ein

deutlicher Beweis fiir seine innere Betei-
ligung am Schreiben. Er unterscheidet
den Text von einem reinen Sachtext und
gibt ihm wiederum eine charakteris-
tische Substanz, die schmunzeln ldsst.
Dennoch, die Freude iiber diesen Text
ist nicht ungetriibt. Vor allen diesen Be-
obachtungen fillt das optische Erschei-
nungsbild ins Auge, die Schrift, die Pas-
cals tdglichen Kampf mit den Spuren
der Stifte auf dem Papier dokumentiert.
Die Buchstabenformen sind kaum ge-
ldufig und nur vage formklar, die Ori-
entierung an der Grundlinie ebenfalls
eine ungeldste Herausforderung. Auch
die Rechtschreibung von Pascals Text
16st mitunter sorgenvolle Blicke aus. Da-
bei verschriftet Pascal nahezu vollstin-
dig phonologisch korrekt, die Grof3-
und Kleinschreibung realisiert er in der
Mehrzahl der Worter richtig und auch
der Satzschluss wird bei ihm durch die
Interpunktion markiert. (Dass der Kon-
junktivgebrauch noch nicht ganz norm-
gerecht geschieht, ist ebenfalls altersge-
recht.) Sicherlich liegt vor Pascal noch
ein langer Weg zur entwickelten Recht-
schreibung, seine Leistungen in diesem
Bereich weichen aber nicht deutlich von
den altersgemifien Ergebnissen seiner
MitschiilerInnen ab.

Gedichte von Martin und Anne

Das Lob-/Liebgedicht

Du bist mein Augenstern,
So fein wie ein Herzmaler.
Du bist so stif3, wie ein Zimtkuss,
so weich wie 1000 Flauschfedern,
so nett wie ein Segnungsregen,
so toll wie eine Glticksbringerwolke.
Du bist mein Sorgenfresser,
mein Liebaufwecker.
Du bist mein so liebenswerter
Miickenvertreiber.
Martin, 5. Klasse

Wo zuhause ist

Zuhause ist, wo ich alles kenn’,
denn mein Kater, der ist schnell.
Ich und Mama spielen gern,
an der Wand tanzt die Fee mit den
Sternen.
In meinem Zimmer schlaf ich gut.
Mit Papa lese ich ein Buch.
Auf meinem Baumhaus spiel ich Kiiche,
wo die blaue Rutsche héngt.
Spiel ich Puppe, dann bin ich still.
Blicher lesen macht Spal3.
Alle haben mich lieb.
Anne, 2. Klasse



Schreibkompetenz -
ein Wahrnehmungsproblem?

In Veranstaltungen mit Studierenden
und LehrerInnen 16sen diese drei Texte
sehr unterschiedliche Reaktionen aus.
Wihrend Martins und Annes Texte un-
widersprochen als gelungene Arbeits-
produkte mit grofler Faszination und
Bewunderung aufgenommen und be-
sprochen werden, ist Pascals Text eher
Gegenstand kritischer Reflexionen. Da-
bei sind Martins und Annes Texte in
der vorliegenden Form natiirlich bear-
beitet worden. In den exakten Buchsta-
ben der Computerschrift geschrieben
und von orthografischen Abweichun-
gen befreit (andere Anderungen wur-
den nicht vorgenommen), lenken sie
den Blick auf die Textebene und lassen
Inhalt und Sprache unverfilschter zur
Geltung kommen. In Pascals Text do-
miniert die Wahrnehmung seiner tat-
sachlich problematischen Handschrift
und seiner nur scheinbar problemati-
schen Rechtschreibung. Zwar werden
auch seine Textidee und deren Formu-
lierung besprochen, jedoch versehen
mit einem deutlichen padagogischen
»Aber«, das eine ungetritbbte Wiirdi-
gung seiner Schreibleistung wie bei
Martin und Anne nicht zuldsst.

Allgemeiner Leistungs-
verfall beim Schreiben?

Diese Beobachtung ist auch deshalb
brisant, weil Pascal exemplarisch fiir
einen allgemeinen Verfall der Schreib-
tahigkeiten heutiger Kinder zu stehen
scheint. In der gesellschaftsoffentlichen
Diskussion {iber Bildung und Schule
dominieren seit Jahren Einschitzun-
gen, die der Schule gerade im Bereich
der Schriftvermittlung ein katastro-
phales Zeugnis ausstellen und in kul-
turpessimistischer Perspektive einen
allgemeinen Verfall wichtiger kulturel-
ler Grundlagen zu erkennen glauben.
Sucht man bei Google heute die Phrase
»Schreiben lernen in der Grundschule,
so finden sich in den ersten Suchergeb-
nissen ausschliefllich Beitrige, die unter
Schlagworten wie »Unsere Kinder ver-
lernen das Schreiben«! und »Versuchs-
labor Grundschule«? das Chaos zur
Methode der aktuellen Schriftsprach-
erwerbsdidaktik erklaren; allen Pro-
blemen voran die Anlauttabelle. Kein
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WIS WY > ween 1@
¢iy FrosSch widred

Wenn ich ein Frosch ware, hatte ich die =
Fliegen eingefangen. Und dann hétte ich

getaucht und ich hatte unter Wasser einen

Looping gemacht.

Pascal

Wunder also, dass die Schreibfdhigkei-
ten heutiger Kinder stetig schlechter
wirden, so der allgemeine Tenor. Ge-
stiitzt werden solche Berichte von Au-
Berungen aus der Wissenschaft, wie
sie z.B. fiir die im Jahr 2013 gestartete
Spiegel-Kampagne zur »Recht Schreip-
Katerstrofe«® (vgl. auch Grundschule
aktuell (2013) Heft 124) genutzt wur-
den. Wolfgang Steinig von der Uni-
versitit Siegen bescheinigt dabei einen
enormen Leistungsverlust im Bereich
der Rechtschreibung. Grundlage dafiir
ist eine Vergleichsstudie (Steinig et al.
2009), in der er und seine Mitarbeiter
Texte von Kindern aus den Jahren 1972
und 2002 verglichen, die unter nahezu
identischen Bedingungen entstanden.*

12.4.290
weQVIch €N Fhose t«wflyi-‘

Hetefoh Die rugene iy
GCCFANGEN, VN an beTe
(Ch GETAURT un ¢ ICh Herp
UNARF A SCL et Lupig
Cemg T,

Pascals Text
(Anfang Klasse 2)

Im Gegensatz zur Darstellung im Rah-
men der Spiegel-Berichterstattung, le-
sen sich die verdffentlichten Studiener-
gebnisse allerdings sehr viel positiver
(s.u.).

Die hier zusammengefassten Ergeb-
nisse sind natiirlich ebenfalls selektiv.
Neben vielen weiteren positiven Ten-
denzen deuten Steinig et al. an, dass
Schriftbild und Rechtschreibung pro-
blematische Tendenzen zeigen und da-
bei gerade die herkunftsbedingten Leis-
tungsunterschiede Grund zur Sorge be-
reiten. Dennoch zeichnet sich hier ein
vollig anderes Bild, als im Spiegel und
anderen Medien beschworen. Im Ge-
gensatz zur Offentlichen Wahrneh-
mung, die allgemeinen Schreibfihig-

»Die Texte von 2002 scheinen, im Vergleich zu den alteren Texten, kommuni-
kativ naher, spontaner, variabler und erzahlender gestaltet. Der Adressat fuhlt
sich starker angesprochen. [...] Als Indiz fiir eine gréBere Freude am Schrei-
ben konnen die deutlich langeren Texte gelten. Die durchschnittliche Wort-
zahl stieg [...] um 19 Prozent. Neben dieser quantitativen Steigerung weisen

andere Merkmale auf einen Anstieg

kommunikativer Qualitat hin. [...] Die

einleitenden Satze waren 2002 weniger stereotyp. Ofter wurden Einleitungen
gewabhlt, die fiir Erzahlungen charakteristisch sind und sich an entsprechen-
den literarischen Formen orientieren. [...] Durch die haufigere Verwendung
von wortlicher Rede gewinnen die Texte an erzahlerischer Qualitat. [...] Die
Texte wurden nicht nur stilistisch interessanter, sondern auch spannender:
Komplikation und Plotzlichkeit wurden haufiger markiert. SchlieBlich sind
auch die Koharenzbriiche deutlich zurlickgegangen [...] Viertklassler schrei-
ben 2002 konzeptionell schriftlicher als 1972.«

Auszug aus der Ergebniszusammenfassung (Steinig et al. 2009, 345 ff.)
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keiten von Kindern wiirden sich sys-
tematisch verschlechtern, ist eine ganz
andere Tendenz zu erkennen. Wahrend
Kinder frither souverdner in den stark
formalisierten Bereichen des Schriftge-
brauchs agierten, zeigen heutige Schii-
lerInnen vielféltigere und funktional
variantenreichere, flexibel einsetzbare
Schreibfahigkeiten. Damit bilden sich
hier weniger Folgen eines allgemeinen
Leistungsverfalls ab. Vielmehr zeigen
sich die Resultate als Auswirkungen ei-
ner verdanderten >Didaktik des sprachli-
chen Handelns« (vgl. Bartnitzky 2011),
die als kompetenzorientierte Didaktik
starker die funktional-pragmatischen
Zusammenhidnge realer Sprachhand-
lungen im Blick hat. Und keineswegs
ist das eine einseitige Verschiebung zu-
gunsten von mehr Spafy am Lernen und
auf Kosten der Lerninhalte des Schrei-
benlernens. Vielmehr zeigen Steinig
etal, dass dabei viele textbezogene
Schwerpunktbereiche heute mehr Auf-
merksamkeit erfahren und eben dann
auch bessere Ergebnisse erzielen, als
das in der Vergangenheit der Fall war.
Doch das geschieht auf Kosten traditi-
onell sehr dominanter Lernbereiche des
Deutschunterrichts wie z.B. der Recht-
schreibung und der Handschrift. Man
kann diese Entwicklung durchaus kon-
trovers betrachten, ein allgemeiner
Leistungsverfall im Schreiben ist jedoch
eine Fehldiagnose.

Zum Schreiber werden -
Lernkultur und Selbstkonzept

Man konnte Pascals Text also als Er-
gebnis der didaktischen Entwicklun-
gen der letzten Jahre lesen. Veridnderte
unterrichtliche Schwerpunktsetzungen
schlagen sich positiv in seiner Fahig-
keit nieder, eine kreative und situations-
angemessene Textidee zu entwickeln
und diese zu verschriften. Handschrift
und Rechtschreibung erfahren hinge-
gen wenigstens am Schulanfang quan-
titativ nicht mehr die Aufmerksamkeit
wie vor einigen Jahrzehnten noch. Ihre
Entwicklung wird nicht unwichtig, je-
doch auf einen lingeren Zeitraum des
Lernens hin konzipiert und parallel mit
anderen Inhalten erweitert, welche frii-
her in einem stirkeren Nacheinander
nach der Vermittlung der »Basiskompe-
tenzen« gedacht wurden. Kinder haben
dadurch die Moglichkeit, bereits friith
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@ Inhaltliche Kompetenz: Was schreibe ich?

® Zielsetzungskompetenz: Warum und fiir wen schreibe ich?

@ Strukturierungskompetenz: Wie baue ich den Text auf?

e Formulierungskompetenz: Wie formuliere und Gberarbeite ich?

Teilbereiche der Schreibkompetenz (vgl. Fix 2006, 26)

die funktionalen Zusammenhinge des
Schreibens personlich zu erleben und
damit auch von der Erfahrung zu pro-
fitieren, dass von ihnen in den Schreib-
tibungen fiir sie relevante und bedeutsa-
me Themen verhandelt werden koénnen.
Prignant fasst das Mechthild Dehn zu-
sammen: »Unterricht kann Schrift nicht
gegen die Alltagswelt der Kinder durch-
setzen. Die Chance der Unterrichten-
den liegt vielmehr in dem Auffinden
von Ankniipfungsmoglichkeiten an die
Alltagskultur der Kinder. Thren Zugang
zur Schrift finden diese Kinder, wenn es
gelingt, dass sie Schrift als eine Erwei-
terung ihrer Ausdrucksmoglichkeiten
erfahren, die ihre kulturelle Identitit
nicht in Frage stellt, sondern weiterent-
wickeln hilft« (Dehn 1996, 12).

Dabei ist es nicht nur wichtig, dass
Kinder Schreibszenarien vorfinden, die
zum produktiven Gestalten mit Schrift
einladen. Mindestens ebenso wichtig
ist, dass LehrerInnen erkennen, worin
die Leistung eines Arbeitsprozesses be-
steht. Und dort wird diese Argumenta-
tion wieder fiir Pascal relevant. Denn
grof} ist die Gefahr - und noch immer
machen Kinder eben diese Erfahrung -,
dass eine so komplexe Schreibleistung,
wie sie Pascals Text ohne Zweifel dar-
stellt, in der Beurteilung auf die nicht
zufriedenstellende Handschrift redu-
ziert wird. Stattdessen braucht es Er-
mutigung und die Stirkung von Pas-
cals Schreibwillen, um eine Grundlage
dafiir zu schaffen, auch die Teilberei-
che stetig weiter zu iiben, die ihm noch
Miithe machen. Eine beeindruckende
Erfahrung berichtet in diesem Kontext
der berihmte Schweizer Autor Peter
Bichsel, der als Legastheniker galt, was
seiner literardsthetischen Leistung al-
lerdings keinen Abbruch tat. Bichsel
schreibt tiber seinen Weg zum Schrei-
ben: »Ich hatte einen [...] Klassen-
lehrer, der meine Aufsitze liebte und
schitzte - trotz der 40 Rechtschreibfeh-
ler, trotz meiner Handschrift und mei-
ner Klekse — er hat mein Talent unter

dem Schutt meiner Legasthenie, unter
dem Schutt meiner Linkshéndigkeit fiir
mich ein fir allemal entdeckt« (Bich-
sel in Banzinger 1984, vgl. auch Bichsel
1997, 37). Dass das nicht nur eine Fra-
ge der Wiirdigung war, sondern erheb-
liche Auswirkungen auf das Selbstkon-
zept des jungen Bichsel hatte, wird im
Folgenden deutlich: »Kein Bezirkslehrer
und kein Mittelschullehrer konnte mich
mehr von meiner Uberzeugung abbrin-
gen, daf} [sic!] ich ein Schriftsteller sei.
Die Befreiung durch meinen Primar-
lehrer war endgiiltig und unwiderruf-
lich, und wer mir von da an in Deutsch
schlechte Noten machte, dem begeg-
nete ich achselzuckend oder gar mit
Erbarmen« (ebd.). Die unverkennba-
re (Selbst-)Ironie in dieser Darstellung
iberlagert nicht die Erfahrung, dass
hier ein Padagoge eine klare Vorstel-
lung davon hatte, dass die Formebenen
der Schriftsprache (nur) ein Mittel zum
Zweck darstellen, das eigentlich Ge-
sagte zum Ausdruck zu bringen. Die-
se Wahrnehmung, so Bichsel, stellte die
Grundlage fiir einen wichtigen Initiati-
onsmoment seiner Karriere als Schrift-
steller dar und schaffte ein Selbstbe-
wusstsein, das gegen andere Fahrnis-
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Deutsch/Asthetische Bildung an der
Martin-Luther-Universitat Halle-
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Deutschdidaktik.



se gut geriistet war. Eben dieses Selbst-
bewusstsein brauchen auch Kinder wie
Pascal. Wohl aber auch eine gute An-
leitung zu einer zunehmend funktio-
nalen und é&sthetisch ansprechenden
Handschrift.

Nun mag man aber einwenden, dass
die primére gesellschaftliche Aufgabe
des Deutschunterrichts in der Grund-
schule nicht die Vermittlung der Schrift-
stellerei, also die Befdhigung der Schii-
lerlnnen zur literardsthetischen Ge-
staltung von Sprache sei. Gegenstand
des Lernbereichs >Schreiben« ist laut
Bildungsstandards die Entwicklung
von Schreibfertigkeiten (Handschrift,
typographische Textgestaltung, Nut-
zung diverser Schreibmittel), Recht-
schreibkompetenzen und der Fahig-
keit, Texte zu planen, zu schreiben
und zu iiberarbeiten (vgl. KMK 2005,
10f). Die Ausrichtung dieser Inhalte
soll — dem gesellschaftlichen Bildungs-
auftrag der grundlegenden Bildung
fiir Teilhabe gemifl - funktional und
pragmatisch ausgerichtet sein; also ori-
entiert am Schriftgebrauch in vielgestal-
tigen Sprachhandlungssituationen, um
die SchiilerInnen auf eben solche Situ-
ationen vorzubereiten und das Schrei-
ben als eine grundlegende Kulturtech-
nik der Alltagsbewiltigung moglichst
anwendungsorientiert gebrauchen zu
lernen. Zusammenfassend kann dieser
Anspruch mit dem Begriff der >Schreib-
kompetenz« umrissen werden, der glei-
chermaflen das Ziel des schulischen
Schreibunterrichts und auch die Folie
fir die Beurteilung der Schreibergeb-
nisse darstellt. Damit kann der oben
eroffnete Problembereich genau auf
diesen didaktischen Terminus hin zu-
gespitzt werden. Um eine gerechte, er-
mutigende und erwerbsbezogen pro-
duktive Riickmeldekultur im Unter-
richt zu etablieren, braucht es eines
Schreibkompetenzbegriffs, der eben
die unterschiedlichen Dimensionen des
Schreibens im Blick hat und damit eine
differenzierte Riickmeldung erlaubt,
die wichtige Lernbaustellen nicht aus-
spart, jedoch durch deren Beriicksichti-
gung nicht das eigentliche Lernergebnis
iiberlagert. Denn natiirlich muss Pascal
an seiner Handschrift arbeiten, jedoch
ist deren Auspragung nur ein geringer
Teil dessen, was die Qualitit seines Tex-
tes und damit seine Lernleistung tat-
sachlich ausmacht.
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Deklaratives

Metakognitives und

Wissen l

Prozessperspektive
® Sprachhandlung
® Medialitat

Planungs-
kompetenz
Auswahl und

i Problemlésewissen

Produktperspektive
® Sprachwerk
® Konzeptualitat

Ausdruckskompetenz
Ausgleich fehlender
Ausdrucksqualitaten wie

Strukturierung
von Text-
inhaltselementen

Formulierungs-
kompetenz

Verfligen Uber

und Auswahlen von

flr die Schreibintention
und den Schreibauftrag
angemessene(n)
Formulierungs- und
Gestaltungsoptionen

Uberarbeitungs-
kompetenz
Distanzieren vom eigenen

Schreib-
kompetenz

Mimik/Gestik durch
lexikalische und
syntaktische Mittel

Kontextualisierungs-
kompetenz

Aufbau einer

aus sich selbst heraus
verstandlichen Textwelt

Antizipationskompetenz
Einschatzung und
Vorwegnahme méglicher
Leserreaktionen

Textgestaltungs-
kompetenz
Aufbau und Strukturierung

Text, ldentifizieren von
Auffalligkeiten,
Diagnostizieren, Bewerten
von Alternativen

Prozedurales Wissen T

des Textes in einer nach-
vollziehbaren Ordnung;
u. U. auf der Basis von
Textsortenwissen

(motorisch-technisch)

T Motivation

Ein integratives Schreibkompetenzmodell (Baurmann /Pohl 2009, 96)

Schreibkompetenz -
Dominanz kognitiver Modelle

Vielmehr fokussiert die aktuelle wissen-
schaftliche Diskussion in der Schreibdi-
daktik vorrangig die kognitiven Prozes-
se, die im Kontext der in den 1970er und
80er Jahren von John Hayes und Linda
Flower herausgearbeiteten Phasen des
Schreibprozesses primér relevant er-
scheinen. Hayes und Flower (1980; vgl.
auch Spitta 1998) arbeiteten als wich-
tigste generalisierbare Grobstruktur
von Schreibprozessen die Phasen des
Planens, Schreibens und Uberarbeitens
heraus. Zwar stehen diese in Abhéngig-
keit mit anderen Personlichkeitsvariab-
len wie der Motivation, jedoch spielen
solche Bereiche bei der Modellierung
von Schreibkompetenz eine deutlich
untergeordnete Rolle (vgl. Fix 2006, 28,

Becker-Mrotzek et al. 2014, 21). Neben
der Prozessperspektive auf das Schrei-
ben, wie sie z. B. fir die Zusammenstel-
lung der Teilkompetenzbereiche nach
Martin Fix (s. S. 8) leitend war, ist bei
der Bestimmung von Schreibkompe-
tenzen natiirlich auch der Blick auf das
Schreibprodukt, den Text von Bedeu-
tung. Den Versuch einer Integration
beider Perspektiven legen Jirgen Baur-
mann und Torsten Pohl vor (s.0.). Hier
zeigen sich vielfiltige sprachliche und
kognitive Teilbereiche, die es zu bewil-
tigen und zu koordinieren gilt, wenn
von einer entwickelten Schreibfihigkeit
gesprochen werden soll.

Bei dieser sehr verkiirzten Zusam-

menschau deutet sich bereits an, dass
Schreibkompetenz in der wissenschaft-
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lichen Diskussion der Deutschdidaktik
aktuell eher als kognitives Problem ge-
fasst wird — bezogen auf Wissen und Fa-
higkeiten — und dass volitionale, emoti-
onale und habituelle Perspektiven dabei
eine eher untergeordnete Rolle spielen.
Das scheint jedoch mit der weiter oben
unter Rickgriff auf Dehn und Bichsel
diskutierten Bedeutung der Selbstwirk-
samkeitserfahrung beim Schreiben im
Konflikt zu stehen. Schreibkompetenz
nur auf Wissens- und Fahigkeitsberei-
che zu reduzieren, kann in didaktischer
Perspektive kaum funktional operati-
onalisiert werden; zu nahe liegt dabei
ein rein instruktiv-lehrgangsgesteuertes
Vorgehen, das den vielschichtigen sozi-
alen und emotionalen Schrifterfahrun-
gen keine Aufmerksamkeit widmet. Er-
tragreich scheint fiir dieses didaktische
Problem jedoch ein Blick in eine andere
Teildisziplin der Deutschdidaktik, die
Lesedidaktik.

Exkurs: Lesekompetenz
als Mehrebenenmodell

Spitestens seit der ersten PISA-Studie
2000 (Deutsches PISA-Konsortium 2001)
gibt es in Deutschland eine rege Dis-
kussion tber den Begriff der Lese-
kompetenz; gerade im Hinblick auf
seine didaktische Anwendbarkeit (vgl.
z.B. Bartnitzky 2006). Ein didaktisch
ausgerichtetes Modell, das neben kog-
nitiven Prozessdimensionen auch Be-
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funde der Lesesozialisationsforschung
beriicksichtigt, legten Cornelia Rose-
brock und Daniel Nix vor (s. Abb. un-
ten links).

Fir sie kann Lesekompetenz als
vielschichtiges Phdnomen besonders
auf drei miteinander eng verflochte-
nen und in gegenseitiger Abhédngigkeit
sich entwickelnden Ebenen beschrie-
ben werden. Zentral ist die Subjektebe-
ne, die das Selbstkonzept des Individu-
ums betriftt. Hier spielen Einstellungen
zum Lesen und Leseerfahrungen eine
grofle Rolle. Leser bzw. lesekompetent
ist nach dieser Sicht nur, wer nicht nur
lesen kann, sondern es auch tut. Die Er-
fahrung, dass Lesen eine zentrale Rolle
im Leben spielt, Perspektiven eroftnet
und Chancen bereitet, ist grundlegend
fir die Entwicklung von Lesekompe-
tenz. Dazu gehdren natiirlich soziale
Erfahrungen (soziale Ebene), die das
Lesen nicht nur als individuellen Lek-
tiireprozess zeigen, sondern in vielfalti-
ge Formen der sozialen Erfahrung und
der Anschlusskommunikation integ-
rieren. In Gruppen {iber gemeinsame
und individuelle Lektiireprozesse zu
sprechen, Lesevorbilder zu erleben und
so am konkreten Modell zum Lesen
animiert zu werden, sind wichtige Be-
dingungen, unter denen Lesefahigkei-
ten sich entwickeln kénnen. Natiirlich
gehoren auch kognitive Fihigkeiten
der Textwahrnehmung, -erschlieflung
und -verarbeitung zu einer entwickelten
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Lesekompetenz. Diese verorten Rose-
brock und Nix auf der Prozessebene.

Das Zusammenspiel aller drei Ebe-
nen ist komplex, doch einleuchtend.
Fehlen Kindern die nétigen kognitiven
Strategien, um einen Text zu erschlie-
Ben (Prozessebene), fithrt das zu Miss-
erfolgserlebnissen und einem negativen
lesebezogenen Selbstkonzept (Subjekt-
ebene). Konnenserfahrungen hinge-
gen stirken eben dieses Selbstkonzept,
animieren damit auch zum Lesen und
wirken positiv auf die Prozessebene zu-
riick (Wer viel liest, liest auch besser!).
In einer sozialen Umgebung, in der das
Lesen in vielfaltigen Formen eine Rol-
le spielt und zum Alltag dazu gehort,
machen Kinder vielfiltige personliche
Erfahrungen mit Lektiire (soziale Ebe-
ne). Es entwickelt sich an vielfiltigen
Anldssen der auch interaktiven Lektii-
repraxis ein stabiles Selbstkonzept, was
wiederum positiv auf die Teilfahigkei-
ten des Lesens (Prozessebene) zuriick-
wirkt. Als Konsequenz ist der Lese-
unterricht als ein Unterricht zu denken,
in dem nicht nur kognitive Strategien
der TexterschlieSung trainiert werden
(wie das leider im Anschluss an rein
kognitive Kompetenzmodelle im Kon-
text von PISA mitunter missverstan-
den wurde), sondern in dem Lesetrai-
ning und Leseforderung in einer an-
regungsreichen, vielfdltigen und viel-
gestaltigen Lernumgebung realisiert
werden.
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Ubertragung: Schreibkompetenz
als Mehrebenenmodell?!

In diesem in der Lesedidaktik etab-
lierten didaktischen Modell der Lese-
kompetenz liegt ein enormes Poten-
zial fir die oben skizzierte Diskussi-
on um Schreibkompetenz verborgen.
Denn analog zur Lesekompetenz kann
auch der didaktische Blick auf Schreib-
kompetenz nicht ausschliefllich auf die
sprachlichen und kognitiven Teilberei-
che beschrinkt bleiben. Die Entwick-
lung eines Selbstkonzeptes als Schrei-
ber (oder noch besser als Schriftnut-
zer) ist eine zentrale Grundlage fiir die
Entwicklung von ausdifferenzierten
Schreibfertigkeiten. Konnenserfahrun-
gen und Selbstwirksamkeitsempfinden
schaffen die Grundlage, sich immer
wieder auch den mithsamen Momen-
ten des Schreibenlernens zu stellen; so
wie oben bei Mechthild Dehn konzep-
tionell und Peter Bichsel erfahrungsbe-
zogen beschrieben. Nur wer erlebt, dass
das Schreiben ein Schliissel zur Dar-
stellung personlicher Inhalte ist, zum
selbstbestimmten Umgang mit Sprache
und Weltdeutung einlddt und andere
an personlichen Ideen teilhaben lisst,
dass Texte nicht nur gelesen, sondern
vorgelesen werden konnen und Lek-
tireerfahrungen auch eine Autoren-
perspektive haben, die von der Wert-
schitzung der anderen profitiert, dass
der eigene Text ein unaustauschbarer
Beitrag zum Klassenleben und zur ge-
meinsamen Lernkultur darstellt, der
von anderen gern und mit Freude und
Interesse aufgenommen wird, kann im
Schreiben eine positive Erweiterung der
eigenen Ausdrucksméglichkeiten und
des personlichen Handlungsrepertoires
erkennen. Voraussetzung dafiir ist eine
Unterrichtskultur, die vielfaltige Ange-
bote zum Schreiben unterbreitet, das
Schreiben nicht nur lehrt, sondern Réu-
me fiir seine Praxis er6ffnet. Vielfiltige
produktive Schreibanregungen, wie die
eingangs skizzierten Beispiele, Vorlese-
runden, Diskussionen, Schreibkonfe-
renzen und Moglichkeiten der Weiter-
arbeit (z.B. Uberarbeitung, Drucken
und Buchbinden) und Veroffentlichung
(z.B. Schulzeitung, Buch der schonsten
Geschichten der Klasse etc.) bieten ei-
nen interaktiven Kontext (soziale Ebe-
ne), in dem auch die sprachlichen und
kognitiven Voraussetzungen des Pla-
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nens, Schreibens und Uberarbeitens
notwendig und zunehmend trainijert
werden.

Fiir Pascal bedeutet dies in erster Li-
nie, dass er weiterhin die Moglichkeit
erhilt, seine guten Ideen in kleinen
Sprachgebilden zum Ausdruck zu brin-
gen. Damit diese von allen gelesen wer-
den konnen und damit auch zuging-
lich werden, bedarf es einer zunehmend
formklareren Handschrift und auch
einer Rechtschreibung, die den Nor-
men der Orthographie entspricht. Pas-
cal wird sich dieser Anforderung dann
mit Geduld und Mufle stellen, wenn die
Anstrengung einen personlichen Sinn
verspricht und als wichtige Teilkompe-
tenz in sein Selbstbild (als Schreiber) zu
integrieren ist. Gelingt dies nicht, wer-
den alle Bemithungen sehr viel weniger
nachhaltig wirksam werden konnen.
Vermeidungsverhalten liegt nahe.

Insofern steht am Ende dieses Bei-
trags der Versuch der Ubertragung der
kompetenztheoretischen Uberlegungen
aus der Lesedidaktik (s. Abb. S. 10 un-
ten rechts). Dieser Versuch der Kom-
petenzmodellierung integriert unter-
schiedliche Diskurslinien der Schreib-
didaktik (vgl. Ritter 2008), die bislang
vielfach eher als konzeptionelle Gegen-
satze gehandelt wurden. In diesem Mo-
dell sind eher sprach- und kognitions-
wissenschaftliche  Differenzierungen
ebenso Dberiicksichtigt (Prozessebene)
wie auch Momente des Selbstkonzeptes
(Subjektebene) und der sozialen Integ-
ration des Schreibens in eine vielfaltige
und auch gemeinschaftliche Erfahrung
schriftkultureller Praxis (soziale Ebe-
ne). Schreiben wird damit nicht nur als
kognitives, sondern auch als ein identi-
tatsorientiertes und habituelles Thema
herausgestellt.

Dieses Schreibkompetenzmodell be-
griindet keinen neuen Schreibunter-
richt. Vielmehr fiihrt es eine alte Dis-
kussion fort, die Gerhard Sennlaub
1980 mit dem polemisierenden Titel
seiner Streitschrift »Spafl beim Schrei-
ben oder Aufsatzerziehung« (Sennlaub
1998) umschrieb. Dieser scheinbare Ge-
gensatz kann in dem Kompetenzmodell
nun jedoch aufgehen. Ein guter Schreib-
unterricht vernachlassigt keine der drei
Ebenen, bietet sinnvolle und vielschich-
tige Lernangebote und hilft dabei Kin-
dern bei der Entwicklung eines stabi-
len schreibbezogenen Selbstkonzep-

tes. Unter diesem Blickwinkel macht es
keinen Sinn, Pascals Férderung einsei-
tig auf seine Handschrift oder aber sei-
ne Schreibfreude zu beschrianken. Noétig
ist eine integrative Perspektive auf das
Schreiben, wozu das Kompetenzmodell
einen forderdiagnostischen Rahmen
bietet. Zur Ausdifferenzierung der Pro-
zessebene sind Modelle wie das oben
dargestellte Modell nach Baurmann
und Pohl (2009) ausgesprochen hilf-
reich. Sie zeigen aber nur eine Seite der
Schreibmedaille.

In der didaktisch-methodischen Kon-
kretisierung dieser Uberlegungen lei-
tet sich ein Unterricht ab, der bereits im
Klassenraum eine Kultur der Schrift eta-
bliert, die weit iiber einen enggefiihrten
Lehrgangsgedanken hinausreicht. Das
Schreiben als Gestaltungsfeld, personli-
chen Artikulationsraum und als Werk-
zeug von Kulturaneignung und Weltdeu-
tung zu begreifen, ist unabdingbar. Dass
das nicht im Widerspruch zur syste-
matischen Thematisierung der entspre-
chenden schreibhandwerklichen Grund-
lagen steht, sollte deutlich geworden sein.

O
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