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Dank

Mein besonderer Dank gilt den Kindern in der Schule! Sie haben mir eindriicklich gezeigt,
dass Schreiben beflugelt. Mitten im Schulalltag gleiten sie beim Schreiben eigener Texte
in Welten, in denen sie selbst die Regie Ubernehmen. Sie fabulieren, erklaren und argu-
mentieren — und dies mit Ausdauer und Hingabe. Sie verfassen Texte, in denen sie sich
ihrer selbst vergewissern. Tragen sie ihre zu Papier gebrachten Gedanken in Autorenrun-
den der Klasse vor, ist ihnen die hdchste Aufmerksamkeit ihrer Adressaten sicher. Indem
sich nun die Zuhorenden auf die Textwelten der Autorinnen und Autoren einlassen, ent-
steht innerhalb der Klasse ein gemeinsamer Erfahrungshorizont. Und indem sie sich da-
riber austauschen, welche Wirkungen die Formulierungen erzielen und wie diese Texte
gewoben sind, eroffnen sich gemeinsame Sprachwelten. In zahlreichen Klassen habe ich
erleben diirfen, wie ernsthaft Kinder in Autorenrunden literal agieren und wie sehr gerade
der Austausch Uber diese Texte sie zum Schreiben inspiriert. Die Tiefe ihrer Gedanken
fasziniert, die Qualitat ihrer Texte beeindruckt. Ich durfte erleben, wie diese Kinder eine
Identitét als Schreibende, Horende und Beratende ausbilden. Und ich durfte erleben, wie
sich in diesen Klassen aus der gemeinsamen Arbeit an Texten heraus eine gemeinsame
Identitat als Autoren- und Beratergemeinschaft bildet, die das soziale Miteinander formt.
Diese begluckenden Erfahrungen sind der Ursprung der vorliegenden Dissertation.

Ich danke vielen Kolleginnen und Kollegen fiir Vertrauen und Mut, eine solche Kultur des
Schreibens und Sprechens (iber Texte zu initiieren und mich daran teilhaben zu lassen. Ich
danke auch denjenigen, die ich in der zweiten Ausbildungsphase begleiten durfte. Einbli-
cke in Unterricht nehmen zu dirfen, ist ein Geschenk, kritisch-konstruktive Gespréche in
Aus- und Fortbildung sind wertvolle Wegweiser.

Diese Arbeit héatte ich nicht geschrieben ohne Gudrun Spitta, der ich sehr danke. Ihre Ar-
beiten haben mich motiviert, den Kindern das Wort zu geben. Und sie selbst hat mich
ermutigt, Uber die Schreiberfahrungen mit Kindern zu promovieren und eine langjéhrig
bewdhrte Praxis von Autorenrunden in die Welt der Wissenschaft zu tragen. Ich danke
meinem Doktorvater Norbert Kruse, der mein Anliegen mit groier Offenheit wohlwollend
unterstutzte und meine theoriegeleitete Sicht auf die Praxis erheblich weitete. Ohne ihn
héatte ich es niemals gewagt, eine interdisziplinar angelegte Studie zu verfassen.

Ich danke Freundinnen und Freunden, die nicht mude wurden, mit mir tber Erfahrungen
aus der Unterrichtspraxis und tber Konzepte oder Theorien zu diskutieren. Ich danke den-
jenigen, die mich bei technischen und formalen Fragen untersttzten. Und schlielich gilt
mein herzlicher Dank meiner Familie — meinen Eltern Marlene und Karl Heinz Voigt, die
meine Arbeit bis heute mit groBter Aufmerksamkeit verfolgen und begleiten. Ich danke
meinen drei S6hnen Florian, Jonathan und Sebastian, die mit ihren heiter-kritischen Kom-
mentaren mein Wirken auf ihre Weise befliigeln und erden. Ganz besonders danke ich
meinem Mann Thomas, der liebevoll darauf Acht gibt, nicht aus den Augen zu verlieren,
was im alltaglichen Leben zahlt.

Beate Lemann, Stockelsdorf im Juli 2019



Zusammenfassung

In der Dissertation werden Erfahrungen mit dem Unterrichtsformat ,,Autorenrunde* (LeR-
mann 2010) systematisch reflektiert. Wichtiger Bezugspunkt dabei ist die ,,Aktionsfor-
schung® (Altrichter und Posch 2007), weil sie als Verfahren im Kern den Anspruch ver-
folgt, unmittelbare Unterrichtserfahrung wissenschaftlich zu reflektieren und zu ordnen.
Diese Reflexionsarbeit hat dazu gefiihrt, dass vor allem Praxistheorien im Sinne einer
,» Theorie der Praxis* nach Bourdieu (1972) sich als besonders anschlussfahig fiir die Re-
flexion und theoretische Ordnungsbildung der Unterrichtserfahrung erweisen.

Auf der Grundlage von Praxistheorien (Bourdieu 1985; 1987; Reckwitz 2003; 2016) wird
deshalb das literale Agieren der Schiiler und Schillerinnen als soziale Praxis (Street 1984)
betrachtet. Autorenrunden werden im Kontext des Literalitatsdiskurses (Feilke 2016; Isler
2014 u.a.) als literale Praktiken im Raum Schule mit dem Ziel der Partizipation definiert.
Dabei wird deutlich, dass Partizipation theoretisch die Anbindung des schulischen For-
mats an auflerschulische literale und kulturell bedingte soziale Praktiken erfordert. Die
Studie erarbeitet deshalb eine Definition literaler Kompetenzen, die auf der Auseinander-
setzung mit soziokulturellen und bildungstheoretisch-kompetenzbezogenen Diskursen
(Weinert 2001; Groeben 2002; Wernke und Zierer 2017 u.a.) beruht. Dabei zeigt sich,
dass das Spezifikum einer solchen Definition literaler Kompetenzen ein Ineinander von
kulturellen, implizit literal-sprachlichen und explizit-sprachlichen Kompetenzen aus-
macht. Diese Definition ruht indes theoretisch auf der Bedeutung der Sozialitat des litera-
len Agierens in Autorenrunden.

Diese praxistheoretisch ausgerichtete Grundlage der Sozialitat leitet deshalb auch die the-
oretische Auseinandersetzung mit Modellen aus Schreibprozessforschung (Hayes und
Flower 1980; Hayes und Olinghouse 2015 u.a.) und Linguistik (Ehlich 1984; Nussbaumer
1991). Aus sprachlich-textueller Perspektive wird diskutiert, inwiefern gerade die soziale
Praxis des Unterrichtsformats zur Bildung von Textwissen und Textqualitat fihren kann.
Zudem werden aus hermeneutischer Perspektive soziale Aspekte, ndmlich Zusammen-
hange von Verstehen und Verstdndigung in dialogischen Lernprozessen (Ruf und Gallin
2014) wie Autorenrunden, erdrtert. Mit Perspektiven der Kindheitsforschung (Heinzel
2012) wird schliellich herausgestellt, dass Kinder in ihren Texten und den Gesprachen
uber ihre Schreibprodukte sozial agieren und sich damit aktiv an der Hervorbringung einer
literalen gesellschaftlichen Wirklichkeit beteiligen. Jeweils am Ende der Entfaltung der
insgesamt vier Perspektiven werden Kindertexte, Gesprachsausschnitte u.a. aus dem Un-
terricht mit dem Blick der Forschenden gedeutet.

Ein Ausblick eroffnet Perspektiven fur eine Unterrichtsforschung aus kultureller Perspek-
tive. Die Ausfuihrungen zur Entwicklung literaler Kompetenzen werden versuchsweise zu
einem Modell verallgemeinert, das ,literale Identitat” als Anspruch und Mdglichkeit for-
maler Bildung im Unterricht der Grundschule und ihrer Beforschung entwirft. Ein erster
Nutzen dieses Modells zeigt sich daran, dass es eine begriindete Kritik an aktuellen, gan-
gigen Schreibkonzepten und am Schreibforschungsdiskurs ermdglicht. Die Kritik zeigt
die Problematik einer empirischen Forschung, die Schreibkompetenzen vorrangig tber
Interventionsstudien anhand zuvor definierter Variablen abbilden und erfassen mochte.
Die praxistheoretisch orientierte Studie schlie3t mit konkreten Anregungen fiir kiinftige
empirische Forschungsprojekte.



Vorwort

Padagogische und didaktische Konzepte zum sinnvollen Lernen in der Grundschule wer-
den heute im Zuge zahlreicher Umorientierungen in der Gesellschaft und der Offentlich-
keit in Frage gestellt. Die Urteile tber die Grundschule betreffen vor allem den Sprach-
und Schreibunterricht. Die Kritik am Unterricht zum Schrifterwerb, die Klage tber man-
gelnde motorische Schreibfahigkeiten, die Aburteilung eines Rechtschreibunterrichts, der
an Spracherfahrungen orientiert ist und Gberhaupt ein Schreibunterricht, der auf gedffnete
Formate setzt, wird getragen von fragwirdigen Vorstellungen liber Kindheit und Lernen.
Vorherrschend sind Forderungen nach mehr Regeln und Grenzen fiir Kinder, nach mehr
lehrgangsartigem Lernen, nach gezielter Leistungsorientierung und nach Vergleichbarkeit
von Lernergebnissen. Der Ruf nach mehr Fiihrung, nach Kleinschrittigkeit und Geschlos-
senheit in Bildung und Lernen Ubertdnt die sozialen Differenzierungsprozesse der Kind-
heit, die kulturellen Unterschiede und das weite Spektrum von Kinderschicksalen, wie sie
sich in der Grundschule in jeder Klasse finden.

Diese allgemeine Klimaverénderung erschwert einen klaren und perspektivreichen Blick
auf die Lernmdglichkeiten von Kindern in der Grundschule. Denn im Diskurs um die
Grundschule entsteht ein eigenartiges Verhéltnis von Erfanrungen und Offentlichkeit, das
ideologisch gepragt ist und einseitige Wissensbestdnde aufruft. Wissenschaft hat immer
auch die Aufgabe, Diskurse und Wissensbestdnde zu ordnen und dadurch Sachverhalte
bzw. Gegenstande der Forschung in neuem Licht erscheinen zu lassen. Das geschieht in
dieser vorliegenden Studie von Beate Lemann. Es geht um das Schreiben in der Grund-
schule, den Schreibunterricht und die Herstellung von mdglichst guten Texten. Unter Be-
zug auf eigene Erfahrungen als Grundschullehrerin werden zur Ordnungsbildung wissen-
schaftliche Diskurse aufgerufen, die Kindheit, formale Bildungsprozesse in der Grund-
schule und die Aneignung von Literalitat bzw. Textualitat im Schreibunterricht zu inte-
grieren suchen. Dabei konzentriert sich die Untersuchung auf Reflexionsphasen beim
Schreiben. Die vielfaltigen Bezuige und die Darstellung von Konzepten und Forschungs-
ergebnissen in diesen unterschiedlichen Diskursfeldern sind fur Unterrichtsforscherlnnen
wie Unterrichtspraktikerlnnen gleichermafen von Interesse.

Beate LeBmann nennt die Zusammenkunft der Kinder, bei der Kinder Uber ihre eigenen
Texte sprechen ,,Autorenrunde”. Die Praxis von Autorenrunden wird in einer fiir die
Grundschulpadagogik und die Schreibdidaktik bisher nicht gekannten theoretischen
Weise eingeholt und nachkonstruiert. Lesenswert ist die Studie fur Unterrichtspraktike-
rinnen deshalb, weil die gelingenden und erfolgreichen Falle der Textbesprechung mit den
Kindern zum Vorbild genommen werden fir Verfahren, aus denen dann Malstabe fiir
einen gelingenden Schreibunterricht abgeleitet werden kénnen, die wiederum lehr- und
lernbar sind. Eine entsprechende didaktikwissenschaftliche Perspektive, bei der das Vor-
handene im Hinblick auf das Mdgliche entwickelt wird, ist eher selten. Das mag damit
zusammenhangen, dass diese didaktikwissenschaftliche Perspektive eine Kritik der Insti-
tution Schule einschlief3t, die konsequente Orientierung an der Subjektivitat der Kinder
bedingt und die Thematisierung von Sprache durch Kinder in Formen literaler Textualitét
zur Strukturierung des Schreibunterrichts fihrt.



Die Schule und die Lernverhéltnisse werden in der Studie insofern in Frage gestellt, weil
Beate Lefmann die Mdoglichkeiten zur Bildung , literaler Identitat* nur dann gegeben
sieht,

e wenn die sozialen Praktiken des Schreibunterrichts nicht an Selektion und Hierarchi-
sierung gebunden sind, sondern an die Perspektive der Akteure anschliel3en,

e wenn der Umgang mit den literalen Textprodukten auf Sprachausbau und erweiterte
Sprachlichkeit gerichtet ist

e und wenn die Kommunikation an Verstehens- und Verstdndigungsprozessen interes-
siert ist.

Diese in der Tradition der Reformpadagogik stehende Haltung wird mit Nachdruck theore-
tisch argumentiert und ist angesichts der oben angedeuteten gesellschaftlichen Auseinan-
dersetzungen um die Grundschule von hoher Bedeutung. Denn gegeniiber der aktuellen bil-
dungspolitischen Ausrichtung zum Schreibunterricht mit Kindern in der Grundschule be-
harrt die Untersuchung darauf, dass die Ressourcen der Kinder, ihre Literalitatserfahrungen
Gegenstand des Lernens sein missen. Dafiir sind offene Unterrichtsformate und Arrange-
ments notig. AuBerdem gilt es, den Spuren Kindlicher Welterfahrung und des vielfaltigen
Sprachwissens von Kindern nachzugehen und im Unterricht dafiir Zeit und Raum zur Ver-
fligung zu stellen.

Der Studie ist zu wiinschen, dass sie zur Gestaltung des wissenschaftlichen und 6ffentli-
chen Diskurses um den Schreibunterricht beitrégt und mit ihrer theoretischen Begriindung
in die unterrichtlichen Praktiken zur Erweiterung der Sprachhandlungsfahigkeit von Kin-
dern im Schreibunterricht einzugreifen vermag.

Norbert Kruse

Kassel, im August 2019
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Vorschau — Riickschau

Die Riickschau auf eine Praxis im Unterricht der Grundschule bildet den Ausgangspunkt
der vorliegenden Studie. Eine theoriebildende Riickschau jedoch ist nicht ohne Beachtung
der ihr vorausgegangenen visionaren Sicht auf Unterricht denkbar, die wiederum Resultat
des besonnenen und ordnenden Zuriickblickens ist. Das Wechselspiel des Zuriick- und
Vorausschauens ist ein wesentliches Kennzeichen der hier vorgenommenen theoretischen
Ergriindung des in der Unterrichtspraxis Erfahrenen.

Selbst eine Vorschau auf die Inhalte dieser Studie ist also eigentlich Ausdruck einer Ruck-
schau, und zwar nicht nur auf die Praxis eines konkreten Unterrichtsarrangements, son-
dern auch auf Erkenntnisse der Schreibforschung. Am Ende des vorigen Jahrhunderts
stellten Nussbaumer und Sieber bereits folgende Forderung an den Schreibunterricht.

Damit Schreiben in der Schule nicht langer
das bestgehtitete Geheimnis bleibt,
sind Stuationen im Unterricht zu schaffen,
in denen intensiv Uber eigene Texte und deren Qualitaten
gesprochen werden kann.
(Nussbaumer und Sieber 1995, S. 37)

Die vorliegende Studie widmet sich eben solchen ,,Situationen im Unterricht“ (ebd.), in
denen Schuler und Schilerinnen ,,intensiv Uber eigene Texte und deren Qualitéten (ebd.)
sprechen.

Auch die jingere Forschung konstatiert, dass Schreiber und Schreiberinnen noch immer
zu selten Gelegenheiten erhalten, auf der Basis von Riickmeldung zu besonderen Qualita-
ten eines Textes in den Austausch mit einer Leserschaft! zu treten.

Rarely does the writer get the opportunity
towitnessreal readers interaction with their text,
responding to its particular qualities.
(Rijlaarsdam et al. 2009, S. 437)

Das Unterrichtsarrangement der Autorenrunde (Lemann 2010, S. 89ff.; 2012a, S. 52-55;
2014b, S. 87ff.; 20164, S. 36ff.), das den Kern der Studie bildet, bietet Schreibern und
Schreiberinnen Raum, eigene Texte den Mitschiilern und Mitschdilerinnen als echten Le-
serinnen und Lesern — ,real readers” (Rijlaarsdam et al. 2009, S. 437) — vorzustellen, ge-
meinsam nach deren Qualitaten zu suchen, flr diese eine Sprache zu entwickeln und somit
selbst Vorstellungen von guten Texten auszubilden.

1  Aus Griinden der Lesbarkeit wurde an einigen Stellen ausschlieBlich die ménnliche Form verwendet.
Das gewahlte grammatische Geschlecht steht weder fiir biologische noch fiir soziale Geschlechtsiden-
titdten.
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Grundlage dieser Dissertation ist eine Praxis von Autorenrunden in Grundschulen und
weiterfiihrenden Schulen, die — aus der Perspektive der Lehrenden — als gewinnbringend
bezeichnet werden kann. Denn sowohl die entstehenden Texte als auch die Fahigkeiten
der jungen Autoren und Autorinnen, Uber die Qualitat ihrer Texte zu reflektieren, zeugen
von ungewdhnlicher Gite. Fur die einzelne Lehrende ist damit ein befriedigendes Ziel
erreicht. Der Forschenden jedoch stellt sich die Frage nach den Ursachen. Was ist das
Spezifische von Autorenrunden? Wie lassen sich Autorenrunden kategorial bestimmen?
Diese Dissertation sucht also riickblickend nach méglichen theoretischen Begriindungen
flir eine in der Praxis erfahrene Sinnhaftigkeit von literalen Aktivitdten, wie sie sich im
Unterricht im Format von Autorenrunden zeigen. Die Verfasserin nimmt dabei neben ihrer
Rolle als Lehrende nun auch die der Forschenden ein.

Mit Methoden der Aktionsforschung werden Beobachtungen hinsichtlich der Entwicklung
literaler Kompetenzen im Rahmen von Autorenrunden im Wechselspiel von Vor- und
Ruckschau ergriindet, um so eine theoretische Bestimmung von Autorenrunden zu ent-
werfen. Das Ordnen und Kategorisieren einer Praxis von Autorenrunden wird anhand ei-
nes theoretischen Zugriffs modelliert. Autorenrunden werden — kurz gefasst — als schu-
lisch-literale Praktiken zur Ausbildung literaler Kompetenzen definiert. Wie in der Akti-
onsforschung Ublich bilden Erfahrungen der Praxis den Ausgangspunkt der Forschung
(Teil 12).

Fur die Entwicklung einer Theorie von Autorenrunden als literale Praktiken in der Schule
(Teil 2) wird ein interdisziplinarer Bogen aufgespannt, der praxistheoretische, sprachlich-
textuelle, hermeneutische und kindheitsforschende Zugénge in Beziehung setzt. Eine Be-
stimmung des Begriffs literale Kompetenzen wird im Kontext einer kurzen Darstellung
des Literalitatsdiskurses innerhalb des ersten Zugangs vorgenommen und durch die ver-
schiedenen Perspektiven hinsichtlich ihrer Relevanz und Tragfahigkeit bedacht. Bei die-
sem Anliegen hat sich gezeigt, dass der praxistheoretische Zugang eine umfassende Basis
flir den interdisziplindren Ansatz der theoriebildenden Arbeit bildet.

Bewusst ist im Titel nicht die Rede vom Fordern, sondern vom Entwickeln literaler Kom-
petenzen. Damit sollen Aspekte autonomer innerer Prozesse und Aspekte gemeinsamen
Wirkens betont werden. Die Formulierung Kinder entwickeln literale Kompetenzen soll
bereits andeuten, dass Kinder als eigensténdige interagierende Akteure betrachtet werden.

Die aus der Ruckschau entfaltete Theorie von Autorenrunden erschlieft nicht nur die vor-
liegende Praxis von Autorenrunden, sondern leistet zugleich einen Beitrag zum Diskurs
zum Schreiben und darlber hinaus zum literalen Handeln von Kindern in der Grund-
schule. Sie kann im Sinne einer VVorschau zur Grundlage fiir weiterflihrende, empirische
Forschungsvorhaben zur Wirksamkeit von Autorenrunden werden. Sie moéchte zugleich
dazu anregen, Bedingungen und Mdglichkeiten der Entwicklung literaler Kompetenzen
in Bezug auf andere Situationen des Unterrichts zu beforschen. Der Versuch, die Essenz

2 Die Ausflihrungen gliedern sich in Teil, Kapitel, Unterkapitel und Abschnitt (ohne Nummerierung).

14



der fur Autorenrunden entworfenen Theorie hinsichtlich einer Entwicklung literaler Kom-
petenzen in einem Modell zusammenzufassen (Teil 3), kénnte fir kinftige Forschungs-
vorhaben insofern niitzlich sein, als dass dadurch méglicherweise Kategorien fiir qualita-
tive und quantitative Studien bereitgestellt werden.

Die Dynamik von Vor- und Riickschau zeigt sich in dieser Studie auch darin, dass Beob-
achtungen aus dem Unterricht der Grundschule in der vorliegenden theoriebildenden Studie
immer wieder den Bogen zuriick in die Praxis schlagen. Im Anschluss an die Entfaltung der
vier unterschiedlichen Zugénge werden Erfahrungen der Lehrenden sowie Textprodukte
und Gespréachsausschnitte aus dem Unterricht jeweils mit dem Blick der Forschenden ge-
deutet. Auch damit werden zugleich konkrete Wege weiterfiihrender qualitativer Forschung
angedeutet. Forschungsbezogene Perspektiven der VVorschau werden abschlieRend zusam-
mengefihrt (Teil 4).

Die Nahtstelle zwischen Riickschau auf eine Praxis von Autorenrunden und Vorschau auf
die Entwicklung einer Theorie derselben wird anhand ausgewahlter Ausschnitte aus einer
Autorenrunde im folgenden Prolog exemplarisch gezeigt.
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Prolog

Abbildung 1: Viertklasslerin Millan liest ihren Text in der Autorenrunde den Mitschilerinnen und Mit-
schilern vor.

Die Darstellung von vier Ausschnitten einer Autorenrunde in einer Klasse im 4. Schuljahr
zeigt vier mogliche Horizonte fir eine ordnende Beschreibung des literalen Handelns in
einer Praxis von Autorenrunden im Unterrichtsalltag® auf. Die jeweils folgenden Kom-
mentare sollen andeuten, wie im Sinne einer Vor- und Riickschau Anhaltspunkte aus der
Unterrichtspraxis heraus fur die Entwicklung einer Theorie gewonnen werden.* Sie wur-
den aus der Riickschauperspektive der Lehrenden und aus der Vorschauperspektive der
Forschenden formuliert.?

Sozialitat, Routinen, Interaktion — ein erster Horizont

Millan: [liest ihren Text vor] ,,Die Einladung. Es war einmal ein Madchen, das hatte morgen
Geburtstag, aber es hatte keine Freundin, weil es nie zur Schule ging und nur vorm Fernsehen
und Computer hing. Sie wollte sich &dern und sie ging zur Schule. Sie fand keine Freunde,
nur eine, ihre allerbeste Freundin. Ihr Name war Selina. Das Madchen hat ihrer Freundin
Selina erzéhlt, dass sie morgen Geburtstag hat. Da hatte Selina eine Idee. Am néchsten Mor-
gen bekam das Madchen eine Einladung. Um flinfzehn Uhr bis neunzehn Uhr bei mir im Gar-
ten. Du musst nichts mitbringen. Deine Selina. Das Méadchen freute sich. Es guckte auf die

16

Auf dem abgebildeten Foto (Aufnahme am 14.2.2012) ist die Autorin Millan zwischen Kindern ihrer
Klasse zu sehen. Auch das gréRRer gewachsene Médchen ist Schulerin der Klasse.

Die vorliegenden Transkriptionen basieren auf Audio- und Filmaufnahmen, die in einem 4. Schuljahr
in einer dorflichen Grundschule aufgenommen wurden. Die Erstellung der Transkriptionen orientiert
sich am Gespréachsanalytischen Transkriptionssystem GAT 2 (vgl. www.gespraechsforschung-ozs.de/
heft2009/px-gat2.pdf, letzter Zugriff am 14.1.2017). Die vorliegende Studie versteht sich jedoch nicht
als empirische Studie. Es werden an dieser Stelle dennoch Daten eingebunden, um den Lesenden
exemplarisch einen authentischen Einblick in eine Autorenrunde zu gewahren. Die genaue Angabe der
Zeiten etwa soll den Lesenden auch eine Vorstellung von der zeitlichen Abfolge des Gespréchs ermdg-
lichen.

Damit ist bereits die methodologische Ausrichtung an der Aktionsforschung angedeutet (Altrichter und
Posch 2007), bei der es darum geht, die ,,wichtigsten Elemente der zu erforschenden Situation zu iden-
tifizieren, sie von den weniger wichtigen abzugrenzen und mdglichst anschaulich zu beschreiben*
(2007, S. 77).


www.gespraechsforschung-ozs.de/heft2009/px-gat2.pdf

Uhr. Es war fiinfzehn Uhr. Das Madchen ging zu Selina. Alle aus der Schule waren da und
feierten Geburtstag.“ 00:04:30-4

Alle: [Applaus]
Lehrerin: [hélt Karte hoch und zeigt auf den lachelnden Smiley]
Millan: Emily?

Emily: Ich fand gut, dass du geschrieben hast, dass es seine Meinung geéndert hat. 00:04:43-4

Ausschnitt und Foto weisen auf ein Zusammenspiel ritualisierter Muster der Praxis hin:
Kinder und Lehrerin versammeln sich im Kreis, ein Kind tragt einen selbst verfassten Text
vor (Abbildung 1), die Gruppe applaudiert, das vortragende Kind Gibernimmt die Auswahl
der Sprechenden. Durch eine Karte (Abbildung 37), flir deren Einsatz die Lehrerin zustén-
dig ist, wird das Gesprach ber den vorgelesenen Text (Abbildung 2) nach unterschiedli-
chen Aspekten strukturiert. Es beginnt in ritualisierter Weise mit AuBerungen zu positiven
Eindricken (,,l&chelnder Smiley*). Muster des Formulierens von Zustimmung (,,Ich fand
gut, ...“) sind sichtbar. Da die Karte den Kindern bekannt ist, kann auch von Mustern des
Zuhdrens ausgegangen werden, die sich nicht nur auf den Inhalt, sondern auch auf die
Form des vorgetragenen Textes beziehen und den Riickmeldungen vorausgehen.

Sozialitat, Interaktion und Routinen kennzeichnen zunéachst einmal die Praxis von Auto-
renrunden. Sie sind im Rahmen einer Bestimmung von Autorenrunden theoretisch aufzu-
schlielRen.

Qualitat von Texten — ein zweiter Horizont

Millan: Bente?

Bente: Also, ich fand gut, dass du ... so ... es gibt ja natrlich auch Texte, wo man ... immer
... irgendwie etwas Spannendes drin haben muss, aber es kann auch mal sein, dass man einfach
eine gerade Linie macht, einfach ohne irgendwelche Durchschwingung. Und &hm das ist auch
mal schon, und deswegen fand ich den Text sehr gelungen, weil es muss nicht es muss nicht
immer Hoéhen und Tiefen in einem Text geben. 00:06:02-6

[-]

Paul: Ich wiirde sagen, ein ... Text, womit man zeigen kann, wie es wird, wenn man den
ganzen Tag vor’m Computer sitzt. Und ... dass man dann auch gar keine Freunde kriegt, dass
das 00:17:00-3

Lehrerin: Gut.

Paul: wie so_n Ausrufetext.

Millan: Marte?

Marte: Ahm, vielleicht, dass man dann halt das es Party, Einladung 00:17:10-6
Lehrerin: [nickt bestatigend [Hmhm.]]

Marte: und Freude finden, &hm, alles zusammen ist?

Lehrerin: [nickt] Freundetext glaube ich, da nickten die meisten, und ne Einladung war auch
dabei, ne? Zwei Textsorten, die hier zusammenkommen, hm-hm.
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Die AuRerungen beriihren die Qualitét des Textes. Der Beitrag von Bente, der noch in der
Phase des Sammelns positiver Eindriicke zu Beginn des Gesprachs situiert ist, macht deut-
lich, dass durch Autorenrunden Textwissen aufgebaut und durch die Anwendung dessel-
ben im Rahmen der Begutachtung anderer Texte modifiziert wird. Die Beitradge von Paul
aus einer Phase des Gesprachs, in der die Reflexion der Textsorte und des Textmusters
Uber jene Karte (Abbildung 37) explizit eingefordert wird, lassen vermuten, dass ein
Nachdenken ber die Funktion eines Textes (,,ein Text, womit man zeigen kann*) der
Ausbildung von Textmusterwissen zutraglich ist. Dass ein Thematisieren der Wirkung
eines Textes dabei ein ergiebiger Schritt auf dem Weg zur Beschreibung von Textqualitat
ist, lassen die Beitrdge von Marte erahnen. Die Lehrerin biindelt die AuRerungen der Kin-
der aus der vorangegangenen Phase des Gespréachs unter dem Aspekt Textsorten.

Diese Gesprachsbeitrage verweisen auf die besondere Bedeutung, die dem Aspekt der
Qualitat von Texten fiir die Entwicklung einer Theorie von Autorenrunden zukommt.

Mit-Empfinden und Nach-Denken in der Gruppe — ein dritter Horizont

Millan: Charlotte?

Charlotte: Ich fand das gut, dass du auch in der Geschichte die Gefiihle des Madchen be-
schrieben hast, dass sie halt ah keine Freundinnen hat und sich dann halt_n bisschen blod
flhlt. 00:10:27-7

Lehrerin: Welche Wirkung hat sie damit erreicht?

Charlotte: Also dass man das auch_n bisschen verstehen kann, dass, wenn die nicht zur
Schule gehen, auch keine Freunde hat, und das fand ich halt ganz gelungen an ihrem Text.
00:10:40-1

Millan: Milan?

Milan: Ich fand ich finde, man konnte sich in die Lage des Mé&dchens sehr gut hineinverset-
zen, weil ... als, ja, du diese traurigen und fréhlichen Stellen da vorgelesen hast, &hm, ich
glaube, da wurden wir hier alle auch traurig und fréhlich. 00:10:59-4

Dieser Ausschnitt resultiert aus einer Phase des Gesprachs, in der tiber Wirkung und Ziel
des Textes reflektiert werden sollte. Die beiden Beitrdge von Charlotte werfen ein Licht
darauf, wie sich die fachbezogene Begutachtung eines Textes mit der inhaltlichen kom-
munikationsbezogenen Auseinandersetzung eines Textes vermischen. Wenn Charlotte in
dem Gesprach tber Wirkung und Ziel des Textes von den Geflihlen des Madchens spricht
und diese in ihren Worten (,,keine Freundinnen®, ,,bléd flihlt*) mitschwingen, dann kann
das als Hinweis darauf gelesen werden, dass Millans Textwelt Charlottes eigenes Leben
beriihrt haben konnte. Milan® greift Charlottes Beitrige auf und findet dafiir eine explizie-
rende sachliche Erklarung (,,man konnte sich in die Lage des Madchens sehr gut hinein-
versetzen®). Er begriindet seine Erklarung tiberdies mit einem Hinweis auf die Emotionen
der Kinder der Klasse (,,ich glaube, da wurden wir hier alle auch traurig und fréhlich®).

6  Der Mitschiler Milan ist nicht zu verwechseln mit der Autorin Millan.
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Fur die Entwicklung des sich verdichtenden Gespréachsverlaufs kénnte auch der Impuls
der Lehrerin bedeutsam sein.

Das Beispiel ist in mehrfacher Hinsicht wegweisend. Es birgt Fragen zu Prozessen des
Verstehens und berihrt das Zusammenspiel impliziten und expliziten Lernens. Es macht
daruber hinaus deutlich, dass Verstehen an Prozesse der Verstandigung innerhalb der
Gruppe gekoppelt ist. Dass fir beide die Inhalte der Texte relevant sind, lasst sich erahnen.
Der Ausschnitt fordert dazu heraus, die Art und Weise des erkenntnisweitenden Gesprachs
zu betrachten und das Setzen von Impulsen und die Bezugnahme aufeinander innerhalb
der Kommunikation theoretisch zu ergriinden.

Kinder als Akteure — ein vierter Horizont

Anstelle eines transkribierten Ausschnitts erfolgt hier eine knappe Beschreibung des ritu-
alisierten Ablaufs am Ende von Autorenrunden: Es wird zunéchst geklart, wer in der sich
anschlieBenden ,,Schreibzeit“ (vgl. 1.1) in einer ,,Schreibkonferenz* (Spitta 1992) mit der
Autorin den Text Uiberarbeiten mochte. Es wird aber auch geklart, wer einen Text schreibt
bzw. weiterschreibt, wer in einer weiteren Schreibkonferenz zu einem anderen Text mit-
arbeitet, wer seinen Text nach der inhaltlichen Uberarbeitung rechtschriftlich korrigiert
bzw. passende Rechtschreiblibungen durchfiihrt, wer ihn flr die Veréffentlichung ab-
schreibt und gestaltet oder wer sich auf den Vortrag seines Textes in der sogenannten
LAutorenlesung® vorbereitet. Diese Phase des Ubergangs vom gemeinsamen Nachdenken
in der Autorenrunde in die individuell unterschiedlich gestaltete Phase der Schreibzeit ist
&uBerlich der Organisation des Unterrichts gewidmet. In einer tieferen Sicht wird jedoch
zugleich erfahrbar, dass die Arbeit an Texten in Autorenrunden in umfassende Schreib-
prozesse eingebunden ist. Die beiden Textabbildungen’ dokumentieren, wie die Arbeit am
Text in diesem Fall innerhalb einer Schreibkonferenz weitergefiihrt wurde und welche
Textuberarbeitungen daraus resultierten.

7  Abbildung 2 zeigt Millans Text, nachdem dieser bereits in der Schreibkonferenz tiberarbeitet wurde.
Er enthélt zudem Korrekturen und Hinweise zum Rechtschreibtraining (Warter) durch die Lehrerin,
die erst fur die Erstellung des zu ver6ffentlichenden Prasentationstextes (Abbildung 3) einige Zeit nach
der Autorenrunde und nach der Uberarbeitung in der Schreibkonferenz eingetragen wurden.
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Abbildung 2: ,, Die beste Freundin“ — Textentwurf von Millan

8

20

Abbildung 3 zeigt auBerdem,
dass auch Ubungen zur Recht-
schreibung aus den frei verfass-
ten Texten® resultieren und in-
nerhalb der Schreibzeit bear-
beitet werden.

Die kurze Beschreibung des
Ubergangs vom Sprechen
Uber Texte in der Autoren-
runde in die Zeit der Arbeit
an Texten in der Schreibzeit
sowie die beiden Textdoku-
mente von Millan sind wie-
derum Anlass, verschiedene
Facetten zu benennen, die fur
eine Theorie von Autoren-
runden wegweisend sind.
Vor allem sei hier der Blick
auf die Kinder als Textpro-
duzierende, Ratgebende und
Am-Text-Arbeitende gerich-
tet. Dass ihr Leben — sowohl
das inner- wie das auler-
schulische Leben — in Form
ihrer Texte im Mittelpunkt
steht und dass ihre Wahrneh-
mungen und Ansichten bei
der Begutachtung, Ruckmel-
dung und Uberarbeitung von
Texten maBgeblich sind, er-
scheint fir eine Theorie
grundlegend. Der Abschnitt
bestatigt ferner die Bedeu-
tung ritualisierter Muster ei-
nes Unterrichts, in dem Auto-
renrunden  kontextualisiert
sind. Anders als in dem ersten
dargestellten Ausschnitt bezie-
hen sich die beobachteten

Unter dem Text von Millan (Abbildung 2) etwa finden sich hinter einem ,,W* Hinweise auf zu ibende

Worter.



Abbildung 3: Uberarbeiteter, abgeschriebener Présentationstext von
Millan

Muster hier nicht auf das
Geschehen in der Autoren-
runde selbst, sondern auch
auf die der Autorenrunde
folgende Arbeit am Text.

Die Perspektive der Kin-
der als Akteure stellt sich
schlielich als wichtiger
Bezugspunkt fur die Ent-
wicklung einer Theorie
von Autorenrunden dar.
Dazu gehort auch ihr Ein-
gebundensein in eine Ge-
meinschaft literal Han-
delnder.

AbschlieBend sei ange-
merkt, dass die Kommen-
tare zu den vier Aus-
schnitten jeweils unter-
schiedliche Aspekte in
den Fokus stellen. Dass es
dabei eine Reihe von
Uberschneidungen  zwi-
schen den Ausschnitten
gibt, die nicht ausgefihrt
wurden, sei hier nur er-
wahnt.

Die ausgewahlten Beispiele hatten auch nach anderen (etwa nach psychologischen) Ge-
sichtspunkten kommentiert und die Nahtstelle zwischen Praxis und Theorie folglich an-
ders verndht werden kénnen. Auch hétten ganz andere Abschnitte ausgewéhlt werden kon-
nen. Die Auswahl der Abschnitte und die Verweise auf die theoretische Entfaltung hat die
Verfasserin dieser Studie aus einer doppelten Riickschau getroffen: einerseits aus der
Rickschau auf die Praxis des Unterrichts und andererseits aus der Riickschau auf die The-
orieentwicklung. Hier verbinden sich also die Rollen der Lehrenden und der Forschenden.
Trotz der doppelten bzw. der vernahten Perspektive bleiben Auswahl und Kommentierung

der Subjektivitat verhaftet.
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1. Forschungskontext

Dem erkenntnistheoretischen Vorhaben dieser Studie geht die Praxis voraus.® Forschungs-
ausgangspunkt (Altrichter und Posch 2007) ist eine Praxis von Autorenrunden im Unterricht
der Grundschule.’® Im Sinne der Aktionsforschung (Altrichter und Posch 2007) wird die
Erfahrung bzw. eine Schilderung der Aktion'* auch innerhalb der folgenden Darstellung je-
weils der Forschung im Sinne von Reflexion vorausgehen. Zundchst wird die Praxis von
Autorenrunden kurz skizziert (1.1). Danach werden — wiederum unter dem Primat der Praxis
und noch aus der Perspektive der Lehrenden — vier Ankerpunkte!? gesetzt (s. Prolog), an-
hand derer jeweils die schreibdidaktische Verortung einer Praxis von Autorenrunden darge-
legt wird, die dann aus der Perspektive der Forschenden jeweils um den aktuellen For-
schungsstand und entsprechende Forschungsdesiderata erweitert wird. Die Entscheidung
fiir eine interdisziplinare Verortung des VVorhabens wird begriindet. Die Ausfiihrungen miin-
den schlieBlich in die Darlegung der Forschungsfrage, der Methodologie und des Aufbaus
der Arbeit (1.3).

1.1 Forschungsausgangspunkt: Autorenrunden in der Unterrichtspraxis

In dieser Studie werden Autorenrunden zwar in gewisser Hinsicht isoliert betrachtet, di-
daktisch gesehen sind sie aber unaufloslich in eine umfassende Kultur des Schreibens im
Unterricht eingebunden, die das Verfassen, Uberarbeiten, Préasentieren und Verdffentli-
chen eigener Texte einbegreift und dabei ,.,echte Adressaten* —,,real readers* (Rijlaarsdam
et al. 2009, S. 437) — als ihren wichtigsten Bezugspunkt erachtet. Sowohl inhaltlich als
auch organisatorisch sind Autorenrunden im Unterricht ein wesentlicher Bestandteil re-
gelmé&Rig, meist wochentlich stattfindender Schreibzeiten (Lefmann 2010, S. 82ff,;
20164, S. 15ff.), in denen Raum und Zeit fiir die Arbeit an eigenen Texten vorgesehen ist.
Der offene Auftrag, zu schreiben, was einem wichtig ist, versteht sich als Einladung, selbst
Uber Themen und Textgenres zu entscheiden bzw. intuitiv dem personlich Bedeutsamen
schreibend Ausdruck zu verleihen. Dafur steht jedem Schuler und jeder Schilerin ein ei-
genes, fest gebundenes Buch zum Schreiben zur Verfugung. Es wird in vielen Klassen als
,» Tagebuch® oder ,,Schreibbuch* (Lemann 1998) bezeichnet, wobei es nicht nur den Ta-
geserlebnissen gewidmet ist, sondern einen gleichermal3en offenen wie geschiitzten Raum

9  Ausfiihrungen zum Theorie-Praxis-Bezug in 1.3.

10 Den Ideen der Aktionsforschung nach Altrichter und Posch folgend wird hier anstelle eines ,,Gegen-
standes* der ,,Forschungsausgangspunkt“ (2007, S. 52-62) dargelegt. Aktionsforschung wurde von
Altrichter und Posch in Anlehnung an Elliott (1981) definiert als ,,die systematische Untersuchung
beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefthrt wird, in der Absicht,
diese zu verbessern* (2007, S. 13). Weitere Ausflihrungen im Rahmen der Darlegung der Methodologie
(1.3).

11 Kursiv gedruckt werden solche Begriffe, die in ihrer Bedeutung fir diese Studie besonders hervorge-
hoben werden sollen.

12 Der Ausdruck Ankerpunkt wurde gewahlt, um zu verdeutlichen, dass die aus der Perspektive der Un-
terrichtenden vorgenommene Einordnung der Praxis in Konzepte der Schreibdidaktik metaphorisch
gesprochen einem Ankern bzw. Sich-Verankern in der Theorie gleicht.
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fur die Vielfaltigkeit der Texte und Themen der Lernenden innerhalb der Schreibzeit bie-
tet.'® Die Wahl der Themen ist von den Schiilern und Schiilerinnen selbststéndig zu treffen
und zu verantworten, Tiefe und Kontur erhélt der offene Schreibauftrag aus der Perspek-
tive, den potentiellen Text fiir einen bestimmten Adressatenkreis zu verfassen. Die Moti-
vation, einen Text zu schreiben und mdglicherweise zu Uberarbeiten, resultiert auch aus
der Perspektive, ihn den Rezipienten gegeniiber 6ffentlich zu présentieren* — als Ent-
wurfstext in der Autorenrunde oder als Uberarbeiteten und adressatengerecht gestalteten
Prasentationstext in einer ,,Veroffentlichungsstunde* (Spitta 1992, S. 60) — hier als ,,Au-
torenlesung“ (LeBmann 20163, S. 81) bezeichnet — innerhalb der Klasse.

Autorenrunden widmen sich der Reflexion der eigenen Texte!® aus der Perspektive der
Adressaten, noch bevor diese Uberarbeitet werden. Sie dienen in erster Linie der Wurdi-
gung des Gelungenen eines Textes in und mit der gesamten Klasse. Im gemeinsamen Ge-
spréch werden auch Hinweise fiir eine ggf. folgende Uberarbeitung in einer ,,Schreibkon-
ferenz* (Spitta 1992) erarbeitet. Die Entscheidung, den eigenen Text zu tiberarbeiten und
zu veroffentlichen, trifft der Autor oder die Autorin jedoch eigenstandig, oft erst nach
einer Autorenrunde.®

Autorenrunden sind also zundchst einmal Sprachbetrachtungsaktivitaten am eigenen Text,
die kommunikativ und interaktiv angelegt sind und situationsgebunden funktionieren.'’”

Erwachsen sind Autorenrunden aus jener weit verbreiteten Praxis, selbst verfasste Texte
der Klasse vorzulesen und sich dartiber auszutauschen (Spitta 1992; 2015; Bambach
1989). Das Anliegen, das Potenzial dieser Gespréche starker als bislang auszuschopfen,
entwickelte sich aus der Beobachtung, dass ertragreiche Gesprache einen Einfluss auf die
Schreibmotivation, auf das weitere Schreibverhalten der Schiler und Schilerinnen, auf
die Qualitat der entstehenden Texte und das Selbstverstandnis der schreibenden wie rat-
gebenden Akteure haben.*®

Fur die Ausdifferenzierung dieser Gesprache als Unterrichtsformat aus der Perspektive
der Lehrenden kénnten zunachst folgende Aspekte leitend sein:

e Gesprache uber eigene Texte als verléssliches Ritual der Schreibkultur,
e Bezeichnung ,,Autorenrunde* als Ausdruck der Wertschatzung der textproduzieren-
den Schaler und Schiilerinnen als Autoren und Ratgebende,

13 Konkret werden die Schilerinnen und Schiler durch sogenannte ,,Einladungsschreiben“ (LeBmann
20164, S. 17), die den Tage- bzw. Schreibbiichern eingefiigt werden, aufgefordert, zu schreiben, was
sie mochten und was flr sie selbst wichtig ist. Die Einladungsschreiben enthalten auch konkrete Anre-
gungen, sowohl in Bezug auf Themen als auch auf Textgenres.

14 Die Zusammenhénge werden in 2.2.1 durch ein Modell (Saulenmodell) (Abbildung 26) betrachtet.

15 Ausfithrungen zum Verstandnis eigener, freier bzw. individuell bedeutsamer Texte s. 1.2.1.

16 Fur das Vorhaben der Studie mag diese knappe Darstellung des Prozederes der Praxis von Autoren-
runden ausreichen. Ausfilhrliche Darstellungen in LeBmann 2016a.

17 Eine modifizierte und detaillierte Definition, in der die wesentlichen Aspekte der vorliegenden Studie
aufgegriffen werden, findet sich in 3.

18 Vgl. Beispiele aus der Unterrichtspraxis in 2.1.7 und 2.2.7.
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e Platzierung der Gesprache zu einer festgelegten Zeit (als Einstieg in die Schreibzeit)
und an einem festen Ort in der Kreissituation (Autorenrunde),

e Phasierung der Gesprache nach einem festgelegten Muster, das dem Austausch Gber
den Inhalt und der Ergriindung sprachlicher Eigenheiten des Textes als verlassliche
Orientierung dient,

e Aushildung von Gesprachspraktiken innerhalb der Diskussion Gber die Qualitat von
Texten,

e Fokussierung und Wirdigung des Gelungenen.

Autorenrunden sind also in der Praxis des Unterrichts zunéchst einmal gekennzeichnet
durch Rituale, Verlasslichkeit, Anerkennung (Prengel 2013), kommunikative Muster, Pro-
zeduren (Feilke und Bachmann 2014) und ihre Einbindung in gréf3ere unterrichtskulturelle
Zusammenhénge.

Der Idee von Autorenrunden ist damit aber noch nicht in ihrem Kern erfasst: die sprach-
liche Arbeit am Text. Die genannten Aspekte kdnnten in ihrem Zusammenspiel das Be-
dingungsgefiige fur die erfolgreiche Spracharbeit am Text sein. Ihre Einbindung in eine
Theorie von Autorenrunden ist deshalb zu bedenken. Zuvor aber wird das urséchlich
schreibdidaktische Anliegen der Autorenrunden als Ausgangspunkt der Forschung darge-
stellt.

1.2 Schreibdidaktische Ankerpunkte als Ausgangspunkt der
interdisziplindren Studie — Konzepte, Forschung, Desiderata

Autorenrunden, wie sie sich heute in der Praxis darstellen, entwickelten sich aus der Erfah-
rung im Unterricht und aus deren kontinuierlicher Reflexion im Lichte schreibdidaktischer
Konzeptionen.® Erwachsen sind sie aus dem Ansinnen, Kindern Raum fiir den Austausch
tber ihre eigenen Texte zu geben und dabei Wege zu finden, gute Texte schreiben zu lernen.
Wenn hier zundchst von schreibdidaktischen Ankerpunkten die Rede ist, dann geschieht
dies, weil aus der Sehweise der Lehrenden bisher die Schreibdidaktik der wichtigste Be-
zugspunkt fur die Reflexion und die Fortentwicklung der Praxis von Autorenrunden war.?
Die Verwendung des Begriffs Ankerpunkt verweist darauf, dass die Praxiserfahrung bislang
an einzelne Aspekte gebunden war und von dorther reflektiert wurde. Dass aus der Sehweise
der Forschenden nun interdisziplindre Bezugspunkte hinzugenommen werden mussen, deu-
tet vielleicht schon die eingangs und 1.1 skizzierte Praxis von Autorenrunden an. Eine aus-

19 Altrichter und Posch sprechen diesbeziiglich von einem ,,Kreislauf von Aktion und Reflexion* (2007,
S. 16), vgl. 1.3.

20 Es seien zwei Beispiele angefiihrt, die verdeutlichen mdgen, dass (und wie) sich die Praxis von Auto-
renrunden iber viele Jahre weiterentwickelte. Erstens: Die ritualisierte Phasierung von Gespréchspha-
sen, die inzwischen durch drei verschiedene Leitfaden vorstrukturiert wird (LeBmann 2016a), hat sich
erst im Laufe des permanenten Aktions-Reflexions-Kreislaufs entwickelt. Zweitens: Die Ausdifferen-
zierung von Gespréchsimpulsen zu einzelnen Phasen hat sich weiterentwickelt. Das Medium Text-
Hand (Abbildung 42) ist eines der jiingeren Werkzeuge fiir die sprachliche Arbeit an Texten in Auto-
renrunden.
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schlieRlich schreibdidaktische Verortung kann der Komplexitét der Praxis von Autorenrun-
den nicht gerecht werden. Schreibdidaktik und Schreibforschung bilden lediglich ein wich-
tiges Bezugsfeld, das Autorenrunden theoretisch und empirisch zu begriinden vermag.
Insgesamt zeigen sich in der Beschreibung der Praxis weitere bedeutsame Perspektiven,?
die Uber Schreibdidaktik und Schreibforschung auf andere Bezugsfelder hinausweisen,
namlich eine bestimmte Unterrichtspraxis, literale Textproduktion und -rezeption, Verste-
hensprozesse bei der Kommunikation tber eigene Textprodukte und der Umstand, dass in
Autorenrunden Kinder (Peers) miteinander interagieren und kommunizieren. Dariiber hi-
naus waren weitere Perspektiven denkbar, etwa Fragen schulischer Rahmenbedingungen,
psychologisch oder gehirnphysiologisch bedingte oder auch historische Aspekte. Aus ihnen
lieBen sich weitere Betrachtungsweisen auf Autorenrunden herleiten. Sie wurden hier nicht
gewadhlt, da die vorliegenden Praxiserfahrungen fiir eine Abbildung dieser Aspekte nicht
geeignet erscheinen. Eine theoretische Erschliefung von Autorenrunden aus den genannten
Perspektiven wirde andere Beobachtungen und Analysen — etwa schulpolitischer oder his-
torischer Rahmenbedingungen — einfordern. Sie wiirden den Rahmen der Studie sprengen.
Es ist zudem davon auszugehen, dass weitere wichtige Aspekte aus dem Blickwinkel der
Forschenden nicht erkannt wurden (vgl. Altrichter und Posch 2007, S. 79-84), da sie zu-
gleich und immer auch dem Blick der Lehrenden verhaftet ist.?? Der Sprung von der einen
in die andere Sehweise vermag nur in begrenztem MaRe neue Perspektiven zu éffnen.

Der erste gesetzte Anker bezieht sich konkret auf die Tatsache, dass Schilerinnen und
Schiler sich im Kreis versammeln, um gemeinsam Uber ihre selbst verfassten Texte zu
sprechen und damit ihre eigenen Themen zum wichtigen Faktor des Lernens werden. Mit
Blick auf die interdisziplinare Forschung kann hier von einer Uberschneidung padagogi-
scher Konzepte des freien und kreativen Schreibens und didaktischer Ansétze zum Schrei-
ben in der Grundschule gesprochen werden. Der erste Anker widmet sich auch der Frage,
ob das freie Schreiben von Texten die Schreibentwicklung zu fordern vermag. Hier arti-
kulieren sich auch Fragen der Schreibentwicklungsforschung (1.2.1). Der zweite Anker-
punkt stellt die Tatsache heraus, dass Kommunikation und Interaktion der Fachgespréache
in Autorenrunden an bestimmte Rituale gebunden und diese in der Sozialitat des
Unterrichts und in einer bestimmten Praxis verankert sind. Hier deuten sich fiir die Theo-
rieentwicklung bereits praktikentheoretische?® Zusammenhénge an (1.2.2). Der dritte An-
kerpunkt stellt sich der Frage, wie Qualitaten in Kindertexten gesehen und beurteilt wer-
den. Damit ist vom Schreibprozess her anzuknupfen an die Schreibforschung und an
Forschungsergebnisse zur Frage nach dem Produkt und seiner Qualitat (1.2.3). Der vierte

21 Die Tatsache, dass sowohl vier Ankerpunkte als auch vier Perspektiven dargestellt werden, darf nicht
zu der Annahme flihren, dass sich die einzelnen Perspektiven in eindeutiger Beziehung jeweils aus den
einzelnen Ankerpunkten ableiten lieBen.

22 Das von Altrichter und Posch verwendete Bild der ,,Brillen” (2007, S. 79) weist auf die Begrenztheit
des Sichtfeldes in der einen oder der anderen Perspektive hin.

23 Eine Definition erfolgt in 2.1. Hier sei zunéchst nur darauf hingewiesen, dass Praktiken im darzustel-
lenden Sinne nach Reckwitz (2003) oder Schatzki (1996) nicht mit jenem Versténdnis von ,,Praxis*
gleichzusetzen ist, das sich allgemein auf unterrichtliche ,,Situationen® (Altrichter und Posch 2007,
S. 116) bzw. die Erfahrung mit ihnen bezieht.
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Ankerpunkt betrifft literale Formen der Textrezeption und -revision durch die Peers. For-
schungsergebnisse zur Rolle und Funktion der Metakommunikation beim Schreiben ste-
hen im Mittelpunkt (1.2.4).

Ausgehend von den vier genannten Ankerpunkten werden im Folgenden zunéchst die Be-
deutung des jeweiligen Punkts fir Autorenrunden kurz dargestellt und Ansétze und Kon-
zeptionen vorgestellt, die bisher die Reflexion von Autorenrunden — aus dem Blickwinkel
der Lehrenden — nahrten und deren Entwicklung und Modifikation der Praxis von Auto-
renrunden pragten. Danach wird der aktuelle Forschungsstand dargelegt und entsprechen-
de Desiderata formuliert. Diese munden schlieflich in die Entwicklung der Forschungs-
frage und in die Darstellung von Methodologie und Aufbau der Arbeit (1.3).

1.2.1 Freies Schreiben — Individuell bedeutsames Schreiben

Die eigenen Texte der Schiiler und Schiilerinnen stehen im Zentrum von Autorenrunden.
Die Themen der Kinder — und nicht die der Lehrpersonen oder der Schulbuchverlage —
sind in der Praxis Nahrboden sowohl fiir die inhaltlichen und fachbezogenen Gesprache
als auch fir die Sozialitat der Autorengemeinschaft der Klasse. Deshalb werden Ausfiih-
rungen und Studien zu eigenen, freien bzw. individuell bedeutsamen Texten als ein erster
zentraler Ankerpunkt gesetzt. Die Darstellung beinhaltet eine begriffliche Differenzierung
von frei und individuell bedeutsam — auch in Abgrenzung zum kreativen Schreiben.?* Die
Frage, welche Art von Texten in der Praxis zur Erfahrung des Gelingens von Autorenrun-
den beitragen, ist fur die Entwicklung einer Theorie von Autorenrunden elementar. Da das
Schreiben eigener Texte, so wie es hier definiert wird, aus der Perspektive der Lehrenden
als bedeutsam fiir die Schreibentwicklung vermutet wird, erfolgt ein eigener Abschnitt
(Exkurs) zum Verhéltnis von freiem Schreiben und Schreibentwicklungsforschung am
Ende dieses Unterkapitels.

Begriff — Konzeptionen — Bedeutung fur die unterrichtliche Praxis

Folgt man Célestin Freinet (2012 (Erstveréffentlichung 1927)), der den Begriff ,,frei“ vor
allem auf die Textprodukte bezieht, dann sind frei verfasste Texte ,,vollig frei; es schreibt
sie, wer will und wer das Bedrfnis dazu fihlt“ (2012 (1927), S. 148). Freinet nennt Be-
dingungen, aber auch Funktionen des freien Schreibens. Es macht ,,das Denken des Kin-
des frei, erleichtert seine Ausdrucksmdglichkeiten und ist Ursprung einer echten kindli-
chen Literatur (Freinet 1997, S. 28). Freies Denken, Ausdruck der Persénlichkeit und
Schaffen kindlicher Literatur sind fur Freinet grundlegende Elemente einer Erziehung, die
dafiir zu sorgen hat, ,,die vollkommene und allseitige Entfaltung und Bildung der kindli-
chen Persodnlichkeit zu ermdglichen und das Kind nicht durch Ansammlung von Wissen,
Dressur, Manipulation oder Indoktrination einseitig zu gangeln“ (1997, S. 181). Einen

24 Die Ausflihrungen zum ersten Ankerpunkt werden einen gréBeren Raum einnehmen, da eine begriffli-
che Bestimmung des freien Schreibens— nach meinem Kenntnisstand — bislang fehlt, ebenso eine Ab-
grenzung dessen vom kreativen Schreiben. Meine eigene begriffliche Akzentuierung individuell be-
deutsam (LeRmann 1998; 2014a; 2016a) ist bislang ebenfalls nicht hinreichend dargelegt.
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elementaren Beitrag leistet dazu der freie Text, und zwar in allen seinen unterrichtlichen
Bezligen. Denn das Verfassen eines freien Textes ist bei Freinet eingebunden in einen
umfassenden Prozess des Setzens, Gestaltens und Druckens zum Zweck der Veroffentli-
chung der eigenen Gedanken. Die gedruckten Texte der Kinder, die nach Freinet nicht nur
Ausdruck ihres eigenen Lebens sind, sondern dieses zu einem Teil selbst erst verursa-
chen,?® treten als Lesetexte an die Stelle der Schulbiicher. Das Drucken eigener Texte wird
fur Freinet zum Zentrum einer ,,weitgespannten Schulreform* (Scheibe 1984, S. 202).

In Freinets Vorstellungen von Schule sind Ideen der deutschsprachigen reformpédagogi-
schen Bewegung eingegangen. Hier hatte sich bereits der ,,Freie Aufsatz* (z.B. Jensen
und Lamszus 1910; Munch 0.J.) etabliert. Das Schopferische, die Gefihle und die Seele
des Kindes sollten sich im Schreiben ausdriicken und entfalten. Der Aufsatz des 19. Jahr-
hunderts konnte diesem Ansinnen, das aus einem Werte- und Orientierungswechsel dieser
Zeit resultierte?® und die Achtung der Personlichkeit jedes einzelnen Kindes zum neuen
Programm werden lieR,2” nicht mehr entsprechen. Die neue Funktion, die Schreiben in der
Schule hier erhielt, beruhte wie die gesamte reformpadagogische Bewegung ,,auf einer
neuen Anthropologie des Kindes* (Scheibe 1984, S. 57), die sich in einer Ablehnung der
»alten Schule* als ,,Zwangsschule* und ,,Strafanstalt* (vgl. Scheibe 1984, S. 67-75) arti-
kulierte. Freiheit, Schuleraktivitat und lebensnahes Lernen wurden als Ideale einer ,,neuen
Schule* beschrieben, die auch als neue Lebensform bezeichnet wurde (vgl. Scheibe 1984,
S. 75-80). lhren konkreten Ausdruck fanden die neuen Ideale im freien Schreiben eigener
Texte und in dessen Einbindung in neue, offenere Formen des Unterrichts. Obgleich
durchaus unterschiedliche Lesarten des freien Aufsatzes in der reformpédagogischen Be-
wegung vorliegen,? ist ihre gemeinsame Wurzel in der Abgrenzung vom ,,gebundenen
Aufsatz* des 19. Jahrhunderts zu sehen.?®

Fir das Versténdnis des freien Schreibens in dieser Studie wird sowohl auf Freinet als
auch auf die reformpédagogische Bewegung im deutschsprachigen Raum rekurriert:
Freies Schreiben bildet die Persdnlichkeit. Es ist Ausdruck von und Antrieb fur Kognition
und Emotion. Eingebunden in den sozialen Raum der Klasse ist es Medium ernsthafter

25 ,Indem das Kind setzt, schafft es ein wenig Leben und, vor allem, einen Teil seines eigenen Lebens*
(Freinet 1997, S. 45).

26 Otto Ludwig fuhrt eine ,,Umwertung der Werte* (1988, S. 301) um die Jahrhundertwende auf die all-
gemeine deutsche Kulturkritik des ausgehenden 19. Jahrhunderts zurtick (1988, S. 302ff.).

27 Vgl. die programmatischen Titel etwa von Ellen Key (,,Das Jahrhundert des Kindes*, Key 1902) oder
Heinrich Lhotzky (,,Die Seele deines Kindes*, Lhotzky 1908).

28 Wilhelm Lamszus und Adolf Jensen setzen sich vor allem fiir den freien Erlebnisaufsatz ein, der einzig
in der Erfahrung der Kinder wurzelt (Jensen und Lamszus 1910; 1912). Paul-Georg Miinch méchte
zudem die Mitteilung eigener Gedanken, aber auch das Verschriften von Kritik herausfordern (0.J.,
S. 29ff.). Fritz Gansberg gibt jeweils ein Gibergeordnetes Thema als Impuls vor (vgl. Ritter 2008, S. 85),
wahrend Heinrich Scharrelmann fur ein Angebot zur Auswahl thematisch sehr detaillierter Vorgaben
pladiert. Er lasst seinen Schiilern die Freiheit, aus einer bestimmten Anzahl vorgegebener sehr stark
prézisierter Themen eines auszuwahlen (vgl. Ritter 2008, S. 84). Ausfihrliche Darstellungen finden
sich bei Ritter (2008, S. 56-88), Merz-Grotsch (2005, S. 207-220), Ludwig (1988, S. 301ff.) und
Scheibe (1984).

29 Essei erwahnt, dass eine Kritik am gebundenen Aufsatz des 19. Jahrhunderts durch Hildebrandt (1867)
der reformpédagogischen Bewegung bereits vorangegangen war.
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Auseinandersetzung und Kommunikation. Es ist unabdingbar verbunden mit einer Off-
nung von Unterricht und Schulleben, die sich durch Zugewandtheit fiir das Leben der
Kinder und durch Anerkennung ihrer Themen und Lernwege auszeichnet.

Eine begriffliche Bestimmung des freien Schreiben aus einer Abgrenzung — wie zunéchst
in der Reformpédagogik — zum nicht-freien Schreiben herzuleiten, findet seine Fortset-
zung, wenn es etwa als Pendant zum ,,gebundenen* bzw. ,,angeleiteten Schreiben* gefasst
wird (Blumenstock 1996). Die Sozialitat der Klasse und die Vorstellung von Schule als
Lebensform, die eine Offnung des unterrichtlichen und schulischen Lebens voraussetzt,
werden dagegen kaum in die Bestimmung freien Schreibens integriert. Im ,,Ansatz des
freien Schreibens®, formuliert Swantje Weinhold, ,,wird daftr pladiert, die Kinder tber
Inhalt, Aufbau und Sprache des Textes ebenso selbst entscheiden zu lassen wie iber den
Zeitpunkt und den Ort des Schreibens, um ihrer personlichen Entfaltung gréfitmoglichen
Raum zu geben® (Weinhold 2014, S. 153). Mit Baurmann und Miller (1998) resumiert
sie, der didaktische Fokus liege auf der Motivation, die wiederum aus Kénnen resultiere.*°
Unter Verweis auf Fix (2016, S. 116) flhrt sie aus, dass vollige Offenheit jedoch blockie-
rend wirken kdnne (Weinhold 2014, S. 153). Eine Kontextualisierung des freien Schrei-
bens im sozialen Raum der Klasse und dessen Einfluss auf die Generierung von Ideen und
die linguistische Arbeit am Text selbst beispielsweise wird dabei jeweils nicht themati-
siert.

Es ist das Verdienst von Gudrun Spitta, Schreiben zwischen Motivation, Emotion und
Kognition zu verorten. In dem Artikel ,,Freies Schreiben — kurzlebige Modeerscheinung
oder didaktische Konsequenz aus den Ergebnissen der SchreibprozeRforschung?* bindet
Spitta (1998b) das freie Schreiben an die Ergebnisse der kognitiven Schreibprozessfor-
schung nach Hayes und Flower (1980) und der Schreibentwicklungsforschung nach
Bereiter und Scardamilia (1985) an, die sich jeweils nicht auf Novizen, sondern auf Er-
wachsene beziehen. Kindliche Schreibprozesse néhern sich nach Spitta dann jenen der
erwachsenen kompetenten Schreiber an, wenn Kinder ,,die Méglichkeit haben, mit Texten
eigenaktiv zu experimentieren” (1998a, S. 28). Das von ihr vorgestellte Modell, in dem
sie unterschiedliche Schreibprozessmodelle generalisiert, ist der Versuch, die auf Erwach-
sene bezogenen Erkenntnisse auch auf kindliche Schreibprozesse zu tibertragen. Motiva-
tions- und Zielbildungsprozesse erhalten darin einen zentralen Stellenwert (1998a, S. 20).
Im Unterricht gehe es um ,,eine den kindlichen Geist aktivierende Impulsgebung, bei der
Kinder in ihren eigenen Lernwegen auf liebevolle Weise ernstgenommen und zugleich
auf sachlogisch fundierte — also intellektuell redliche und kreativ lustvolle — Weise he-
rausgefordert werden (1998a, S. 18). Dieses zwar nicht beforschte Modell ist aber in der
Praxis des Unterrichts, auf den sich die vorliegende Forschung bezieht, ein zentraler An-
haltspunkt.

30 Weinhold folgert, dass Kinder, die nicht in literarisch anregenden Umgebungen aufgewachsen sind,
durch freies Schreiben benachteiligt werden kénnten (2014, S. 153).
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Es ist ferner das Verdienst von Spitta, die Sozialitat der Klasse als wertvollen Raum fiir
die Arbeit am Text zu wiirdigen®! und zugleich die Offnung von Unterricht und Schulle-
ben als Gelingensfaktor freien Schreibens in Betracht zu ziehen (Spitta 1983). Dabei mo-
difiziert Spitta die Bedeutung, die den &ulleren Bedingungen zugedacht wird und sieht
eine Anpassung an die Orte und Rhythmen der Institution Schule vor. Ort und Zeit kénnen
fur das Schreiben vorgegeben werden, die Freiheit des Denkens und die Méglichkeit des
Ausdrucks der Persdnlichkeit aber bleiben unberiihrt. Durch das von ihr im deutschspra-
chigen Raum verbreitete Konzept der Schreibkonferenzen (Spitta 1989; 1992; 1993; 2008;
2015) bahnt sie ein Verstandnis von freiem Schreiben an, das dieses unmittelbar mit dem
inhaltlichen wie fachlichen Austausch liber Texte koppelt. Freie Texte werden zur Grund-
lage der Férderung von Textkompetenz (Spitta 1999a; 2015).

Wie bei Spitta wird das Wesen des freien Schreibens in der dieser Studie zugrunde lie-
genden Praxis des Unterrichts nicht durch &uRRere Merkmale wie der freien Wahl des
Schreibzeitpunktes und des Schreibortes bestimmt, sondern durch Offenheit und Freiheit,
sich im Schreiben mit jenen Themen, Fragen und Belangen auseinandersetzen zu kénnen,
die flr das Leben des Schreibenden von Bedeutung sind. Der soziale Raum der Klasse als
authentischer, echter Kontext des Schreibens — und dieser umfasst zugleich Reflexion,
Uberarbeitung und Présentation — ist insofern unerlasslich, als hier echte Adressaten eine
ernsthafte Kommunikation iber die Texte gewéhrleisten. Diese Kommunikation, und das
sei fur das Verstandnis freien Schreibens in dieser Studie in besonderer Weise ausgefhrt,
widmet sich sowohl den Inhalten oder Botschaften als auch der Qualitat der Texte. Die
Entwicklung von Textkompetenzen wird gerade in dieser Verbindung von personlicher
Bedeutsamkeit und sprachlicher Arbeit am Text, von Emotion und Kognition verortet.
Anders als Fix oder Weinhold annehmen, wird hier davon ausgegangen, dass die Bedeut-
samkeit eines Textes flr die Ausbildung fachlicher Kompetenzen besondere Potenziale
birgt. Die Freiheit des Kindes, zu schreiben, was ihm selbst wichtig und bedeutungsvoll
ist, bleibt trotz VVorgabe dulerer, dem Schulleben zuzurechnender Bedingungen wie Zeit
und Raum unantastbar.

Abzugrenzen vom freien ist das sogenannte kreative Schreiben. ,,Kreatives Schreiben ist
programmatisches Spontanschreiben; es ist ein Schreiben ,aus dem Stegreif* *“ (Fritzsche
1994, S. 161). Nach Weinhold (2014) ist das kreative vom freien Schreiben dadurch zu
unterscheiden, dass es Schreibanldsse wie Bilder, Gegenstande u.a. vorgibt, denen — an-
ders als im freien Schreiben — eine zentrale Bedeutung zukomme, und zwar mit dem Ziel,
»moglichst neuartige Einfélle zu produzieren“ (2014, S. 153). Dafiir werde eine ,,Vielfalt
von methodisierten Schreibanregungen (Spinner 1993, S. 80) wie beispielsweise ,,auto-
matisches Schreiben, Clustering, Bilder und Musik als Schreibanregung, meditative
Ubungen usw.* (Spinner 1993, S. 80) eingesetzt. Abraham bezeichnet den Begriff Krea-
tives Schreiben als ,,recht unscharfen Sammelbegriff (1998, S. 21). Wie Fritzsche sieht
er ihn als einen ,,Begriff mit offenen Randern* (1994, S. 160). Nach Abraham wird beim

31 Zu nennen ist insbesondere das Modell der Schreibkonferenzen, das Spitta aus dem angelsachsischen
Raum ubernimmt (Spitta 1992).
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kreativen Schreiben eine ,,grofle Bandbreite von Methoden und Verfahren der (Selbst-)
Anregung zum Schreiben von Texten angeboten“ (1998, S. 21). Anders als im freien
Schreiben erhalten Spontaneitat und Geschwindigkeit beim kreativen Schreiben einen ho-
hen Stellenwert, ihre Funktion ist der Abbau von Blockaden (vgl. Fritzsche 1994). Ge-
rade dieser Gesichtspunkt ist fur Ortner Anlass zur Kritik. Eine ,,Schwachstelle” des
kreativen Schreibens sei ,,Forcierung des lateralen Denkens auf Kosten des (um-)struktu-
rierenden Denkens* (1998, S. 42). Daraus resultiere eine ,,zweite Schwachstelle des krea-
tiven Schreibens: kein Insistieren auf Sekundartugenden® (1998, S. 47). Kreatives Schrei-
ben wird aufgrund der Fokussierung auf das ,,Ins-Schreiben-Kommen* als eine Verkir-
zung um die kognitiven Prozesse des Schreibens bezeichnet. Vertreter des kreativen
Schreibens sehen gerade darin seine Vorziige.*® Sie berufen sich auf historische Traditio-
nen ,.kreativer Produktionstechniken* (Werder 2000, S. 1), die bis in die Antike zurlick-
reichen. Ortners Kritik der ,,Zerlegung® (1998) des Schreibprozesses beim kreativen
Schreiben, die zulasten der Férderung kognitiver Prozesse gehe, sei im Kontext der Eta-
blierung kreativen Schreibens im Kontext Schule gelesen. Ansatze des kreativen Schrei-
bens, die Eingang in die Schule gefunden haben (Fritzsche und Bothe 2010; Werder 2000;
Liebnau 1999), fokussieren in der Tat vor allem auf den Abbau von Blockaden und auf
den Aufbau eines lustvollen Zugangs zum Schreiben. Wege der Ideenfindung beispiels-
weise durch vorgegebene lyrische Schreibformate (wie etwa Elfchen oder Haikus), wel-
che mit eigenen Inhalten zu fiillen sind, erfahren besondere Bedeutung und Beliebtheit.3

Das dargelegte Verstandnis des freien Schreibens, in dem sich durchaus Aspekte des kre-
ativen Schreibens wiederfinden (L6sen von Schreibblockaden. Aufbau von Schreibmoti-
vation, Einbringen der eigenen Personlichkeit), geht jedoch tber das Anliegen des kreati-

32 Der Aspekt der Schreibgeschwindigkeit wird im aktuellen schreibdidaktischen Diskurs unter dem
Stichwort ,,Basale Schreibfertigkeiten* (Sturm 2015, S. 12; Sturm und Weder 2016, S. 40) thematisiert.
Dabei geht es einerseits um die Automatisierung von Schreibprozessen in Bezug auf rasches Formu-
lieren (vgl. Sturm 2015, S. 12), und andererseits in Bezug auf fliissiges Hand- bzw. Tastaturschreiben
(Nottbusch 2017, S. 125-138; Sturm 2015, S. 46ff.). Eine Néhe zum kreativen Schreiben liele sich,
wenn Uberhaupt, in der Automatisierung von Formulierungsprozessen sehen. Die nach Berninger und
Swanson (1994) als ,,hierarchieniedrigeren Prozesse* (Sturm und Weder 2016, S. 41) bezeichneten
Aspekte werden in dieser Studie, die sich dementsprechend den ,,hierachiehdheren Prozessen (ebd.)
widmet, kaum thematisiert, auch wenn ihre Bedeutung firr das freie bzw. individuell bedeutsame
Schreiben gesehen wird. In dieser Studie werden sie lediglich im Saulenmodell (Abbildung 26) ange-
fuhrt (s. 2.2.1).

33 ,,Das Schreiben stellt heute fiir viele Studenten und berufstatige Akademiker ein Problem dar. Die
Angst vor dem weil3en Blatt Papier scheint zu wachsen. Die Schreibausbildung in Schule und Hoch-
schule erweist sich als ungeniigend. In dieser Situation kann das Kreative Schreiben neuen Schwung
und neue Krafte flir den SchreibprozeR vermitteln* (Werder 2000, S. 10).

34 Die Ausfiihrungen beziehen sich auf Uberlegungen zum Kreativen Schreiben im schulischen Unter-
richt. Eine umfassende Darstellung zum Kreativen Schreiben, insbesondere zur Genese im auferschu-
lischen Bereich, findet sich bei Oliver Ruf (2016). Auf die Frage, was Kreatives Schreiben sei, fasst er
seine Ausfiihrungen in zwei Implikationen zusammen: ,,Erste Implikation: Das Kreative Schreiben ent-
zieht sich der Festlegung; indem es eine Vielzahl an Themen, Begriffen, Theorien und Konzepten be-
riihrt, erweist sich seine Komplexitat; und indem es so oft uneindeutig und entzogen erscheint, hat es
viele Vorurteile auf sich gezogen, die seine Ernsthaftigkeit erschiittern. Zweite Implikation: Das Kre-
ative Schreiben ist kein Phdnomen, das sich auf eine Nationalkultur oder -literatur festlegen lieRe; es
ist ja global und hat historisch ,gewachsene‘ Transformationen regelrecht durchlebt” (2016, S. 48).
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ven Schreibens weit hinaus. Die inhaltliche und fachspezifische Reflexion und Uberarbei-
tung sowie die Prasentation von Texten im sozialen Raum der Klasse werden als spezifi-
sche Kennzeichen des freien Schreibens betrachtet. Sie sind einerseits der Kommunika-
tion in der Klasse verpflichtet und dienen andererseits der Ausbildung von Textkompe-
tenzen, also der Aushildung kognitiver Schemata. Jene kognitiven Prozesse, welche Ort-
ner im Rahmen des kreativen Schreibens als nicht ausreichend beférdert einschatzt, sind
elementar flr das Verstandnis des freien Schreibens im hier dargestellten Sinn.

Sowohl mit dem freien als auch mit dem kreativen Schreiben setzt sich Martin Fix kritisch
auseinander Er kommt zu dem Schluss, dass es sich ,,um sinnvolle Vorschlége fr einen
abwechslungsreichen Schreibunterricht (2006, S. 119) handle. Das Potenzial, das in
ihnen steckt, sieht er etwa in Bezug auf eine ,,starkere Betonung assoziativer Strategien*
(ebd.)®. Dass dem freien und kreativen Schreiben wenig Bedeutung fiir das Erlangen hie-
rarchiehéherer Phasen®® zugestanden wird, erklart Fix aufgrund der durch ihn beobachte-
ten geringen Uberarbeitungsbereitschaft im Hinblick auf freie Texte.

Bei freien Schreibaufgaben ist die Motivation zwar deutlich hoher, nicht aber die Uberarbei-
tungsbereitschaft —zum einen weil die Identifikation mit dem Produkt gréRer ist, zum anderen
weil den Schiilern oft klare Kriterien fiir die Uberarbeitung fehlen. (Fix 2006, S. 181)

Auch Helmuth Feilke beschreibt im Anschluss an Fix hohe Motivation und Identifikation
einerseits, geringe Uberarbeitungsbereitschaft andererseits.

Wo allerdings solche Produktnormen unterrichtlich nicht erarbeitet werden oder aber diffus
und schwer formulierbar sind oder gar nicht — wie beim argumentativen und epistemischen
Schreiben und erst recht beim freien und kreativen Schreiben — der Textfunktion bzw. der
Schreibfunktion nicht gerecht werden, kann von ihnen wenig Hilfe erwartet werden. Dazu
kommt als weitere Schwierigkeit, dass — nach den Resultaten von Fix (2000) — die normierten,
zum Uberarbeiten geeigneten und damit unter didaktischen Gesichtspunkt ,.effektiveren For-
men die Schiiler kaum zum Schreiben motivieren, wéhrend das geradezu Uberarbeitungsre-
sistente freie Schreiben sich vergleichsweise groBRer Beliebtheit bei den Schilern erfreut.
(Feilke 2003, S. 189)

Obgleich sowohl Fix als auch Feilke sich inshesondere dem freien Schreiben gegeniiber
kritisch &uRern, finden sich dennoch bei beiden Hinweise auf die Potenziale freier Texte.
So weist Fix darauf hin, ,,dass im Bereich offener Schreibaufgaben bei Schiilern noch zu
wenig konkrete Vorstellungen lber gelungene Texte vorliegen® (2006, S. 181). Es sei
langfristig ,,eine Feedback-Kultur in der Klasse aufzubauen, die verschiedene Verfahren
der gegenseitigen Riickmeldung durch reale Leser” (ebd.) nutze. Auch Feilke plédiert fur
Gespréche (ber ,,die Inhalte, besonders aber auch tber die sprachliche und &sthetische
Form der Texte. Erst dieses Gesprach kann geteilte Aufmerksamkeit fir die besonderen
Gestaltungsmerkmale von Schrifttexten schaffen” (2011, S. 14). Dies geschehe am besten
»in einer Didaktik, die einen wichtigen didaktischen Bezugspunkt im vergleichenden

35 Er bezieht sich auf die Organisationsformen des Schreibens nach Bereiter (1980, S. 84), die von Baur-
mann als zu integrierende Schreibmodi bezeichnet werden (Baurmann 1990, S. 11).

36 Fix bezieht sich auf Bereiters Modell (Bereiter 1980) und zahlt dazu epistemisches oder heuristisches
Schreiben.
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Sprechen Uber Schrifttexte hat (2011, S. 15). Er postuliert; ,,Dafir sollten auch die Texte
der Schiiler selbst mit herangezogen werden* (ebd.). Die Tatsache jedoch, dass Feilke das
freie Schreiben als eine schreibdidaktische Konzeption betrachtet, deren Ziele er vor-
nehmlich in ihrer Bedeutung fur den Schreiber verortet (2017, S. 158), und freies Schrei-
ben nicht als eine auf den Leser bezogene Konzeption®’, macht deutlich, dass Sozialitt,
die das Spezifikum des freien Schreibens ausmacht, im aktuellen Diskurs nicht gesehen
wird. 38

Von den Vorstellungen freien und kreativen Schreibens, wie sie bislang samt ihrer Kritik
dargestellt wurden, ist nun das sogenannte Individuell bedeutsame Schreiben abzusetzen.
Auch jene Schreibanl&sse, bei denen inhaltliche VVorgaben erteilt werden, die aber eine
groRere Wahlfreiheit ermdglichen, sind nicht dem freien Schreiben gemaR der dargelegten
Bestimmung zuzurechnen, auch wenn sie in den sozialen Raum der Klasse eingebunden
sind. Zu nennen sind Schreibauftrdge, die sich aus unterrichtlichen Projekten®® (z.B.
Schreiben von Beitrdgen fur ein klasseninternes Tierlexikon, Schreiben zu gelesener Li-
teratur) und aus Situationen des Schullebens ergeben (Verfassen von Klassenratsprotokol-
len, Schreiben von Einladungen zu Festen) oder im Fachunterricht initiiert werden.*
Gleichwohl sind auch diese Schreibhandlungssituationen als authentische Kontexte zu be-
trachten, die zu solchen Texten fuhren kénnen, die — wie die freien Texte — ebenfalls von
Bedeutung fur das Leben der Einzelnen und der Gruppe sein kdnnen und eine Auseinan-
dersetzung mit dem Selbst, dem Anderen und der Welt evozieren. Stellt man die Authen-
tizitat der Schreibkontexte, die gleichsam als eine Gelingenshedingung fur die Tiefe der
Auseinandersetzung angenommen wird, in den Mittelpunkt einer begrifflichen Bestim-
mung, ist der Uiber einzelne Konzeptionen hinausgehende Begriff ,,Individuell bedeutsa-
mes Schreiben* (Lefmann 1998, 2010) weiterfihrend. In ihm wird das dargestellte Ver-
standnis freien Schreibens ohne spezifische Themenvorgabe mit jenem Verstandnis von
Schreiben zusammengefihrt, das Schreiben in spezifisch thematischen oder situativen, fur
die Schreibenden bedeutungsvollen Kontexten verortet. Auch Formen des kreativen
Schreibens finden sich in diesem Begriff wieder. Die Ubergreifende Bezeichnung zielt
darauf ab, dass Prozesse des Schreibens als bedeutungsstiftende Tatigkeiten wahrgenom-
men werden. Ein so erweitertes Verstdndnis des freien Schreibens als individuell bedeut-
sames Schreiben erlaubt es, Parallelen zu den Ansétzen von Mechthild Dehn (1999), Erika
Altenburg (1996), Heide Bambach (1989), Eva-Maria Kohl (2005) ebenso wie zu Andrea
Bertschi-Kaufmann (1999) oder jenem der KoText-Studie zugrunde gelegten Konzept

37 Feilke nennt hier folgende Konzeptionen: Kommunikatives Schreiben, Funktionales Schreiben,
Schreibaufgaben mit Profil, Geselliges Schreiben (2017, S. 158).

38 Auch die Tatsache, dass die Konzeption des Freien Schreibens haufig neben der Konzeption des Kre-
ativen Schreibens als schreiberbezogene Konzeption aufgefuhrt wird (vgl. Zitate von Fix, Feilke im
Text), bestétigt die vorangegangenen Ausfuhrungen.

39 Der Begriff Projekt, wie er durch Spitta (1983) verwendet wird, ist hier abzugrenzen von dem Projekt-
verstandnis, wie es etwa durch Dewey und Kilpatrick (1935) oder Bastian und Gudjons (1986) gepragt
ist.

40 Das Konzept des Dialogischen Lernens (Ruf und Gallin 2014a; 2014b) sieht fur alle F&cher und alle
Jahrgénge eine schriftliche personliche Auseinandersetzung und Reflexion mit sogenannten ,,Kern-
ideen* als Basis fachlichen Lernens vor. Auch die so im Fach entstehenden Texte werden als individu-
ell bedeutsam bezeichnet.
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(2013; Heinzel et al. 2013) zu ziehen. Diese Konzepte, die das Schreiben zu Vorgaben
(Dehn et al. 2011), zu offenen Schreibanldssen (Altenburg 1996), zu gelesener Lektiire
(Bambach 1989; Bertschi-Kaufmann 1998; 1999) zu Bildimpulsen (z.B. Kruse und Rei-
chardt 2014) oder literarischen Baumustern (Kohl 2005) in Schreibszenarien (Kohl und
Ritter 2010) jeweils in den Mittelpunkt riicken, entsprechen aufgrund ihrer VVorgaben zwar
nicht dem dargestellten VVerstandnis freien Schreibens, das von Vorgaben inhaltlicher und
sprachformaler Art absieht. Wohl aber konnen sie unter dem Oberbegriff des individuell
bedeutsamen Schreibens zusammengefihrt werden. Jeweils werden Situationen initiiert,
die eine personliche Auseinandersetzung mit dem Selbst, dem Anderen und der Welt vor-
sehen und dafir einen gewissen Spielraum an Freiheit und Offenheit gewéhren. Eine Zu-
sammenschau der genannten Konzepte, die jeweils ,,Schreiben als personlich bedeutsame
Tatigkeit” (Ritter 2006, S. 25) bestimmen, resultiert aus ihrer gréfiten Schnittmenge. Be-
trachtet man jedoch die einzelnen Konzepte im Vergleich zum freien Schreiben, so wie es
hier dargelegt wurde, zeichnet sich das freie Schreiben gegeniiber den anderen Konzepten
durch drei Aspekte aus: Erstens ist die Freiheit, ganz eigenstandig tber Inhalt und Form
eines zu schreibenden Textes zu entscheiden, Alleinstellungsmerkmal. Zweitens geht die
Konzeption des freien Scheibens tber die Situation des ersten Schreibens hinaus und sieht
die zu schreibenden Texte von vornherein eingebunden in einen Kreis echter Adressaten,
fiir den die Arbeit des Nachdenkens und Uberarbeitens unverzichtbar ist. Drittens zielt das
freie Schreiben in Verbindung mit der Arbeit am Text auf die Entwicklung von Schreib-
und Textkompetenzen.

In den genannten Konzepten wird Schreiben wohl in einer unterrichtsbezogenen Schreib-
kultur verortet, die Schreiben mit Dehn im weitesten Sinne als ,,kulturelle Téatigkeit*
(1999) betrachtet. Schreiben als kulturelle Tatigkeit schliet auch das Horen und Lesen
von Texten, die Wahrnehmung ihrer Qualitaten und die am Adressaten orientierte Opti-
mierung von Texten ein. Eine so gefasste Schreibkultur benétigt mehr als jene Schreibim-
pulse, die in den unterschiedlichen Konzepten aus dem deutschsprachigen Raum breit be-
dacht werden. Sie setzt auch die kontinuierliche Pflege einer Kultur des Austausches tber
diese Texte voraus. Die Ausfiihrungen zur Kontextualisierung der eigenen Texte im sozi-
alen Raum der Klasse (zweiter Ankerpunkt, s. 1.2.2) und zum Nutzen der eigenen Texte
fur den Ausbau von Schreib- und Textkompetenzen (dritter Ankerpunkt, s. 1.2.3) sowie
zu Mdoglichkeiten des kompetenzfordernden Feedbacks durch den Adressaten selbst (vier-
ter Ankerpunkt, s. 1.2.4) finden jedoch in den genannten Konzepten teilweise verhéltnis-
maRig wenig Raum.*

Die begriffliche Bestimmung des individuell bedeutsamen Schreibens wurde gewéhlt, um
klarzustellen, dass nicht nur freie Texte individuell bedeutsam sein kdnnen. Wenn in die-
ser Studie dennoch von freien Texten oder freiem Schreiben gesprochen wird, dann aus
gutem Grund: Es sind in der Praxis ausschlielich die freien Texte der Kinder, die in der
Autorenrunde vorgestellt und begutachtet werden. Dazu kdnnen auch Texte zéhlen, die zu

41 Diese Aspekte werden im deutschsprachigen Raum v.a. in den Arbeiten von Bambach und Spitta sowie
in der KoText-Studie konkretisiert.

33



einem groleren, fachlbergreifenden Rahmenthema, zu einem Bildimpuls, einem Schreib-
format (kreatives Schreiben) oder zu gemeinsam gelesener oder gehorter Lektiire ge-
schrieben wurden — aber nur, sofern der individuelle Text dem inneren Bedurfnis des Kin-
des entsprungen und nicht aus einer unterrichtlichen Anordnung erwachsen ist. D.h., es
werden konkrete Kontexte fir das Schreiben angeboten, deren Nutzung aber im Kontext
des Freien Schreibens nicht eingefordert oder angeordnet. Die Beratung von ,, Auftrags-
texten* mag an anderer Stelle des Unterrichts Raum finden, nicht aber in Autorenrunden.

Die hier zu bestimmende Autorenrunde lebt in der Praxis, auf die sich die zu entwickelnde
Theorie in erster Linie beruft, von dem Geist und der Einzigartigkeit der freien Texte. Die
Reflexion der Praxis durch die Lehrende zeigt, dass Texte, die aufgrund eines gemeinsa-
men Themas oder eines Schreibformats verfasst wurden, verhéltnisméRig selten fir den
Vortrag ausgewahlt werden. Ein Grund dafiir mag darin liegen, dass die Autorenrunde in
die Schreibzeit eingebunden ist, die den freien Texten gewidmet ist. Ein weiterer Grund
mag darin liegen, dass jeder Text fiir die Autorengemeinschaft einer Uberraschung gleicht.
Keinem der Rezipienten ist das Thema, ein Impuls oder eine bestimmte sprachliche Vor-
gabe bekannt. Insofern wird jeder Text in besonderer Weise als unmittelbare Leistung des
einzelnen Kindes erfahren und gewiirdigt — durch die Zuhdrenden wie durch den Autor
oder die Autorin. Jeder Text kommt einer Einladung an die Rezipienten gleich, sich auf
die individuelle, zum Zeitpunkt des Vortragens noch fremde oder andere Lebenswelt des
einzelnen Schreibenden, seine Themen und seine sprachlichen Ausdrucksformen einzu-
lassen.

Der wichtigste Kontext wird in der Praxis durch die Texte der anderen Kinder gebildet.*?
Inspiration zum Schreiben geht weniger von konkreten oder ,,kreativen“ Schreibangebo-
ten aus, als vielmehr von den gehorten und gemeinsam auf Inhalt und Sprache bedachten
Texten der anderen Kinder. Insofern sind die Texte der Kinder ,,als Text zwischen Texten*
(Dehn etal. 2011, S. 40-45) zu bestimmen. ,,Zwischen Texten“ heifit, dass alle Arten von
gehorten Texten, gesehenen Filmen oder digital wahrgenommenen oder ,.erspielten Tex-
ten die eigenen Texte nadhren. ,,Zwischen den Texten“ heif3t hier aber vor allem, dass die
selbst entwickelten Texte eingebunden sind in den sozialen Raum der Klasse und von dem
inhaltlichen und fachlichen Austausch iber Texte innerhalb von Autorenrunden inspiriert
sind. ,, Texte und Kontexte“ (Dehn et al. 2011) werden als ein fruchtbares Gespann be-
zeichnet, mit dem das Wesen von Autorenrunden treffend beschrieben ist.

Sand der Forschung, Desiderata, interdisz plinére Perspektiven

Die Frage, welche Potenziale das Schreiben freier Texte — oder wie hier ausgefiihrt das
Schreiben eigener, individuell bedeutsamer Texte — birgt, ist weitgehend Forschungsde-
siderat. Im deutschsprachigen Raum beschéftigen sich nur wenige Studien tiberhaupt mit
freien Texten. Charlotte Réhner hat im Kontext der Kindheitsforschung Inhalte und The-

42 Vgl. Beispiel aus dem Unterricht (2.1.7). Es wird dort beschrieben, wie Burcus Text ,Wie alt man
werden kann“ durch einen Text tiber die eigene Geburt von Lasse inspiriert wurde.
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men in Kindertexten untersucht (2012; 2011). Reinhard Fatke, der Geschichten als ,,Aus-
drucksformen des kindlichen Erlebens* (Fatke 1997) bezeichnet, zeigt flir Phantasiege-
schichten, dass diese symbolischer Ausdruck der persénlichen Belange der schreibenden
Kinder sind (1993). Rohner (1997) dokumentiert in einer Studie iber Kindertexte im re-
formorientierten Anfangsunterricht die personale und soziale Bedeutung des Schreibens
in der Schule. lhre Ergebnisse beziehen sich auf unterschiedliche Textformen des Schrei-
bens, die aus freien und angeleiteten Arrangements resultieren*® und von ihr zusammen-
fassend als ,,freie Texte” (1997, S. 47) bezeichnet werden. Sie beforscht Kindertexte aus
»personlichen Geschichtenblichern®, ,freie gedruckte Texte“, die sich aus Beitrdgen des
Morgenkreises ergeben, Texte aus ,,identitatsfordernden Kontexten“ (Ich-Plakat) und sol-
che, die sich aus ,,Rahmenthemen des Unterrichts* ergeben (1997, S. 86-97). Réhner be-
zeichnet alle diese Formen als ,,authentisch* (1997, S. 91) und versteht sie ,,als Teil der
kindlichen Selbst- und Weltdeutung* (2011, S. 109). Sie weist flr die verschiedenen Text-
formen eine personale wie auch eine soziale Bedeutung nach. Die soziale Bedeutung, so
ein Ergebnis der Studie, jedoch entfalte sich in besonderer Weise im Zusammenhang so-
genannter ,,Morgenkreisprotokolle” (1997, S. 175), in denen die miindlichen Beitrdge der
Kinder — nicht nur in gedruckter Form — schriftlich festgehalten werden. Dieses Ergebnis
ist fur die vorliegende Arbeit aus zwei Griinden von besonderer Bedeutung: Die von Roh-
ner ausdrtcklich als freie Texte gekennzeichneten Morgenkreisprotokolle sind einerseits
inhaltlich mit vielen Texten der Tage- bzw. Schreibbticher vergleichbar, ndmlich mit je-
nen, in denen die Kinder Gber sich und ihr Leben schreibend nachdenken. Beide spiegeln
die Bandbreite kindlicher Erfanrungen®. Andererseits ist auch der Vorgang des Schrei-
bens vergleichbar, da die Kinder bei den Morgenkreisprotokollen ebenso wie bei den Ta-
gebuchtexten zunehmend eine ,,soziale Perspektiveniibernahme® (Réhner 1997, S. 186)
erproben. Der Vorgang des Schreibens und der Austausch ber Texte innerhalb der
Schreibzeit ist wie das Verfassen der Morgenkreisprotokolle eingebunden in den Kom-
munikationsprozess einer authentischen Kommunikationssituation des Alltags.*

Speziell fur das freie Schreiben im Anfangsunterricht liegt von Hans Brugelmann und
Erika Brinkmann (2012) eine ,.kritische Ubersicht (iber Befunde der Forschung* vor, in
der es um die Effektivitat von Konzepten und Methoden im Hinblick auf die Entwicklung
schriftsprachlicher Kompetenzen geht. In den von Briigelmann und Brinkmann gesetzten
Pramissen fiir eine Analyse der Ergebnisse zahlreicher Studien erhélt der Erwerb von Ein-
sichten und Strategien ,,an personlich bedeutsamen Inhalten“ (2012, S. 2) eine prominente

43 Die Studie basiert auf dem didaktischen Konzept des Sprachunterrichts der Reformschule Kassel der
90er Jahre. Das Konzept siedelt Sprache und Schriftsprache in der Spannung von Individualitét und
Sozialitat an und wird dem Spracherfahrungsansatz zugerechnet. (R6hner 1997, S. 86-97)

44 Rohner weist in einer Fallstudie nach, dass in den Morgenkreisprotokollen ,,die Themen auffindbar
[sind, BL], die in dieser Altersgruppe auch im Querschnitt der Analyse freier Texte erhoben sind*
(1997, S. 183).

45 ,Bildungs- und lerntheoretisch kommt dem Schreiben des Morgenkreisprotokolls eine hohe Bedeutung
zu, da eine authentische Lernsituation im sozialen Kommunikationsprozef einer Gruppe gegeben ist,
die Kinder intentional zum Schreiben herausfordert und motiviert. Partner- und gruppenbezogenes
Sprechen und Schreiben finden in einer natirlichen Kommunikationssituation im Alltag statt. Die sub-
jektive Sinnstiftung des Schreibens ist hier sozial orientiert” (1997, S. 186).
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Stellung. Ergebnisse, die verglichen werden, beziehen sich — gemaR der Inhalte der unter-
suchten Studien — jedoch vorrangig auf Fahigkeiten des Lesens und Rechtschreibens, we-
niger auf die Qualitat von Kindertexten und deren Zustandekommen. Fiir die vorliegende
Studie bedeutsam ist aber eine Erkenntnis der genannten Ubersicht, namlich dass die di-
daktischen Konzepte alleine nicht zu erfolgreichen Ergebnissen fiihren: ,,Paddagogisches
und didaktisches Konzept der Lehrperson und der Kontext der Umgebung bestimmen die
Wirkung von Unterricht mafgeblich mit* (2012, S. 16). Die positiven Ergebnisse der
Schreibleistungen von Kindern im Kontext des freien Schreibens werden in der Untersu-
chung von Falko Peschel (2002) ebenfalls auf ein padagogisch und fachdidaktisch moti-
viertes Bedingungsgefiige zurtickgefuhrt. Auch Reinold Funke (2014) nimmt unter Ver-
weis auf Briigelmann und Brinkmann (2012) und andere an, dass insbesondere die Quali-
tat des Unterrichts ausschlaggebend fiir den Erfolg einer Methode sei (Funke 2014, S. 37—
38). Aus den genannten Studien lasst sich die Notwendigkeit einer interdisziplinaren Ver-
ortung dieser Studie ableiten.

Eine vergleichende Untersuchung von Konzepten liegt mit der Studie von Claudia Winter
(1998) fir den traditionellen Aufsatz und das kreative Schreiben vor, nicht aber fir das
freie Schreiben.

Das ausgefiihrte Verstandnis des freien Schreibens wird v.a. in der internationalen For-
schung in den Arbeiten von Donald Graves, etwa ,,Build a literate classroom* (1991),
dargestellt. Als Pendant zu dem Begriff ,,freies Schreiben* werden im internationalen Dis-
kurs die Begriffe ,,authentic writing“ (Graves 1993) oder ,,writing as meaningful activity*
(Boscolo und Hidi 2007; Hidi und Boscolo 2008) verwendet. Die Hervorhebung von Au-
thentizitat und Bedeutsamkeit des Schreibens entspricht dem hier zugrunde gelegten Ver-
standnis des ,,freien” sowie des ,,individuell bedeutsamen Schreibens*.

In der internationalen Forschung findet der Begriff ,,freewriting® (Hayes 2008), durchaus
Verwendung. Er ist aber sowohl von dem durch Freinet und die reformpédagogische Be-
wegung geprégten Verstandnis des freien Schreibens wie auch von der Bestimmung des
individuell bedeutsamen Schreibens zu unterscheiden, charakterisiert er doch eine Strate-
gie fur das Entwickeln eines ersten Textentwurfs (,,strategy for drafting texts”, Hayes
2008, S. 32), die als dekontextualisierte Strategie mehr N&he zum kreativen Schreiben
aufweist.

Innerhalb des internationalen, englischsprachigen Diskurses liegen Studien vor, die von
einem vergleichbaren Verstandnis von Schreiben als individuell bedeutsam ausgehen und
die zugleich den Umgang mit diesen Texten im Unterricht beforschen. Zu nennen sind die
Arbeiten von Graves (1990; 1994), inshesondere die zum ,,meaning-centered approach to
writing* (1985), auRerdem jene von Lucy Calkins (1986; 2005), von Calkins, Amanda
Hartmann und Zoe White (2005) sowie die von Joanne Larson und Maryrita Maier (2000).
Sie betonen alle die positiven Effekte der Einbindung des Schreibens in bedeutungsstif-
tende Kontexte. Unterschiede beziehen sich auf die Rolle der Lehrperson in Schreib- und
Uberarbeitungsprozessen und das Unterrichtsarrangement.
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Die Ausflihrungen machen deutlich, dass weder die Aspekte der individuellen Bedeut-
samkeit von Schreibprozessen noch die der Sozialitat des Schreibens jener persénlich be-
deutsamen Texte Uber den Anfangsunterricht hinaus beforscht sind. Wurde aus dem Blick-
winkel der Lehrenden zunéchst vage von einer ,,Schreibkultur gesprochen, um eine Pré-
gung des Unterrichts, wie sie bei Freinet, ebenso wie bei Spitta, Bambach oder Dehn zu
finden ist, zu beschreiben, so zeigt sich nun, dass eine Perspektive wertvoll sein kdnnte,
mit Hilfe derer die Sozialitét literalen Aktivitaten der Kinder in Autorenrunden betrachtet
werden kdénnte. Konzepte sozialer Praxis und literaler Praktiken kénnten den Horizont
offnen und damit Uber die Schreibdidaktik hinaus eine interdisziplindre Verortung veran-
lassen. Zudem sind Perspektiven einzunehmen, mit denen Fragen der Konstruktion von
Bedeutung in eigenen Texten, die den Kern von Autorenrunden bilden, zu ergriinden sind.
Kindheitsforschende Sichtweisen kdnnten sich hierfiir als wegweisend zeigen.

Exkurs: Freies Schreiben und Schreibentwi cklungsfor schung

Aufgrund der Vermutung, dass das Schreiben eigener, individuell bedeutsamer Texte po-
sitiven Einfluss auf die individuelle Schreibentwicklung nimmt, wird hier in der gebote-
nen Kirze auf Modelle der Schreibentwicklungsforschung einzugehen und der Stand der
Forschung in Bezug auf das Verhaltnis von freiem Schreiben eigener Texte und Schreib-
entwicklung darzustellen sein.

Dafur sei zundchst das von Ronald T. Kellogg entwickelte Modell der ,,Makro-Phasen*
oder ,,Dekaden® (2008) erwéhnt. Zwei Jahrzehnte soll es nach Kellogg mindestens beno-
tigen, bis der Schreiber oder die Schreiberin einen zu verfassenden Text aufgrund des
Nutzens fur den Leser und die Leserin — ,,the reader’s benefit* (2008, S. 11) — entwickeln
kann. Das von Kellogg entwickelte Drei-Phasen-Modell wird von Philipp (2015a; 2014b)
als eine Weiterentwicklung der zwei Vorgehensweisen des Schreibens nach Bereiter und
Scardamalia (1987) betrachtet, die zwischen Schreiben als ,,knowledge-telling” und
»knowledge-transforming* unterscheiden. Sie bezeichnen die von ihnen dargestellten
Vorgehensweisen als idealisierte Beschreibungen, die lediglich Ausdruck jener Spanne
sein sollen, innerhalb derer sich Nichtexperten zu Experten des Schreibens entwickeln
kdnnen (1987, S. 340) und ordnen diese Genese nicht bestimmten Entwicklungszeitspan-
nen zu.*s Diese Annahme sieht Ulrike Behrens (2017) fur die aktuelle Forschungslage
bestatigt (2017, S. 86). Sie ergédnzt, dass prozessbezogene Féhigkeiten noch nicht lange
fur die Grundschule untersucht wirden, und zwar deshalb, ,,weil man die notwendige Dis-

46 Die Darlegung der Organisationsformen des Schreibens im Schreibentwicklungsmodell von Carl Be-
reiter (1980) (associative, performative, communicative, unified, epistemic) legen es durchaus nahe,
diese als Aneignungsstufen der Schreibentwicklung zu deuten. Die von Baurmann modifizierte und ins
Deutsche tibertragene Form des Modells verwendet den Begriff Schreibmodi. Die verénderte graphi-
sche Darstellung lasst die Rekursivitét der einzelnen Phasen deutlicher aufscheinen. Pohl und Steinhoff
weisen darauf hin, dass diese ,rein theoretisch abgeleitet und nie empirisch verifiziert worden* (Pohl
und Steinhoff 2010a, S. 11) sind. Nach den Ergebnissen der Longitudinalstudie von Augst et al. ist
davon auszugehen, dass fiir verschiedene Genre ganz unterschiedliche Schreibmodi von Grundschul-
kindern genutzt werden (Augst et al. 2007).
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tanz vom eigenen Text, die man fiir ein sinnvolles Uberarbeiten benétigt, in einem friihe-
ren Stadium der Schreibentwicklung bislang als Uberforderung ansah* (2017, S. 85). Die-
ser fur diese Arbeit maRgeblicher Gedanke findet sich auch bei Pétzold (2014).

Es mag so sein, dass Kinder im frithen Textschreiben Adressaten zu wenig beriicksichtigen.
Das heif3t aber nicht, dass sie das nicht tun kénnen. Wenn die Schreibaufgabe diese Féhigkeit
herausfordert, kdnnen sie es tun (Patzold 2014, S. 143).

Die mentale Représentation der Leser und Leserinnen siedelt Kellogg in der dritten De-
kade an, die er als ,,knowledge-crafting” (2008, S. 4) bezeichnet. Wenn Fix (2006) be-
hauptet, das freie Schreiben wiirde wohl assoziative, nicht aber hierarchiehhere Schreib-
modi befordern (vgl. 2006, S. 119), dann begrenzt er die Potenziale freien Schreibens —in
dem Bild Kellogs gesprochen — auf die erste Dekade. Spitta (1999a) dagegen sieht im
freien Schreiben und dem eigenaktiven Umgang mit diesen Texten auch Potenziale fir
das Erreichen hierarchiehdherer Organisationsformen des Schreibens.*” In der Untersu-
chung ,,Schreibkonzepte von Grundschulkindern® gelangt Weinhold (2014) auf der
Grundlage von Interviews mit Kindern der Klassen 1 bis 4 zu dem Ergebnis, dass Grund-
schuler bereits ,,kognitive Fahigkeit zur Metakognition haben und — durch Fragen unter-
stlitzt — Uber metakognitiv zugéngliche Merkmale des Schreibprozesses und der produ-
zierten Texte verfugen® (2014, S. 148).

Die kontroverse Diskussion um die Schreibentwicklungsforschung bezieht sich nach Pohl
(2014, unter Verweis auf Blatt et al. 2009) v.a. auf zwei Bereiche, ndmlich auf die Ver-
nachlassigung des Einflusses des Unterrichts und auf die vermeintliche ,,Vorstellung einer
naturgegebenen Entwicklung in einer festen Abfolge* (Pohl 2014, S. 127), die solche Mo-
delle im Sinne von Stufenfolgen nahe legen wirden. Bei der Schreibentwicklung handle
es sich nach Pohl ,,um einen institutionell flankierten Erwerb* (2014, S. 128). Er bezieht
sich auf Ossner, der bereits eine ,,institutionsgeleitete Entwicklung* (1996, S. 81) einer
ontogenetischen Perspektive vorzuziehen empfahl, und zwar mit der Begriindung, ein ent-
wicklungspsychologisch geleiteter Blick auf Texte unterstelle ,,Schillern (Un-)fahigkei-
ten, wo es in Wirklichkeit um curriculare Unzulénglichkeiten geht* (1996, S. 83). For-
schungsarbeiten, so Pohl (2014, S. 128ff.), wiirden diese Perspektive des Erwerbs weiter-
hin zu wenig beriicksichtigen.

Die vorliegende Arbeit schlieRt sich der dargelegten Kritik an und orientiert sich an jenen
Erkenntnissen, die durch Pohl als Konsens innerhalb der Schreibentwicklungsforschung
in Bezug auf den Erwerb betrachtet werden: die pragmatische Situiertheit des Erwerbs,
das Konzept des Schreibalters, Stagnation und Regression als spezifische Kennzeichen
des nicht-automatisierten Erwerbs, Erwerbsinterdependenzen sowie unterschiedliche
Ausprégungen der Entwicklungsweisen von Erwerbsprozessen (2014, S. 124-127). Auf
diesem Hintergrund sei der Begriff Schreibentwicklung behutsam — in Abgrenzung von

47 ,,In Schulklassen mit einer Didaktik, die zum freien Schreiben (ohne Zeit- bzw. Themenvorgabe) er-
mutigte und Kinderschreibkonferenzen zur Textiberarbeitung vorsah, waren samtliche inneren
Schreibhaltungen — bis hin zur heuristischen — bereits bei Grundschulkindern in der dritten/vierten
Klasse beobachtbar” (Spitta 19993, S. 219).
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Stufenmodellen und unter Beriicksichtigung des Unterrichtskontextes — verwendet, ohne
dabei den ihr zugrundeliegenden Gedanken der Entwicklung aufzugeben.

Ob die Schreibkultur einer Klasse Schreibentwicklungsverldufe zu beschleunigen im
Stande sein kann, wurde bislang nicht beforscht. Zur Schreibkultur einer Klasse wéren, so
der Fokus der vorliegenden Studie, das freie Schreiben von Texten zu nennen wie auch
die Gespréche Uber Textqualitaten in einem als authentisch bezeichneten Auditorium ge-
meinsam mit den Rezipienten. In diesem Setting wiirde die Adressatenperspektive in den
Fokus gerlckt und damit auch der Nutzen fur den Leser, ,.the reader’s benefit” (Kellogg
2008, S. 11), tberhaupt — und zudem auch noch regelméRig — thematisiert.

Welche Potenziale das so eingebettete freie Schreiben fiir Schreibentwicklungsverléufe
von Grundschulkindern birgt, wurde bislang ebenfalls nicht beforscht. Vorliegende Fall-
studien, in denen mit Hilfe von ,,Beschreibungskategorien* (Spitta 1999a, S. 219) Schreib-
bzw. Textkompetenzentwicklungen einzelner Schilerinnen und Schiler anhand von
Schreib- und Textprofilen (vgl. Spitta 1999a, S. 219ff.) Uber einen Zeitraum von zwei
Schuljahren (Lefmann 2010, S. 101-111; 2014a, S. 149-159) bzw. Uber ein Schulhalbjahr
(Wilkens 2012, S. 310-323) analysiert wurden, lassen jedoch Riickschliisse auf eine hohe
Relevanz zu.

Im Hinblick auf die — aus der Erfahrung der Lehrenden — resultierende Vermutung, dass
dem freien Schreiben im hier definierten Sinn eine hohe Bedeutung fiir individuelle
Schreibentwicklungsverlaufe zukommt, ware ein interdisziplinérer Diskurs weiterflih-
rend, innerhalb dessen die Schreibentwicklungsforschung mit der Motivationsforschung
verbunden wirde. Kognitionspsychologische Ansatze der Schreibforschung werden zu-
nehmend durch sozial-konstruktivistische Beziige erganzt — ,,writing is a meaningful ac-
tivity* (Hidi und Boscolo 2008, S. 153; Boscolo und Hidi 2007) —, die motivationalen
Aspekten eine besondere Bedeutung zuschreiben. Hidi und Boscolo (2008) bezeichnen
das Interesse als Schlusselvariable flr den Schreiberfolg. Pajares und Valiante (2008) ar-
beiten die Bedeutung der Selbstwirksamkeit des so motivierten Handelns heraus und fas-
sen fiir eine Reihe von Studien zusammen, dass das Erleben von Selbstwirksamkeit einen
eigenen Beitrag zur VVorhersage des Schreiberfolgs biete (2008, S. 162). Die Autoren ver-
weisen auf Walker (2003), die feststellt, dass grofiere Autonomie in der Wahl der Themen
und Ziele innerhalb der Aufgabenstellung zu einer Intensivierung des Erlebens von Selbst-
wirksamkeit verhelfe (Pajares und Valiante 2008, S. 167).

Wahrend der deutschsprachige Diskurs bislang dem freien Schreiben eigener Texte zwar
Beliebtheit (Feilke 2003) und Abwechslung im Unterricht (Fix 2006), erhéhte Schreib-
motivation (Fix 2000; 2006; Feilke 2003; Weinhold 2014) und Raum fir Identifikation
(Feilke 2003) zuerkennt, das freie Schreiben eigener Texte aber letztlich als hinderlich fiir
den Erwerb hierarchiehdherer Fahigkeiten erachtet (Fix 2000; 2006; Feilke 2003), zeigen
die erwadhnten Forschungen im internationalen Raum Zusammenhange von Bedeutung,
Interesse, Motivation, Autonomie, Selbstwirksamkeit und Schreiberfolg. Die Bedeutung
des freien oder individuell bedeutsamen Schreibens fiir den Verlauf von individuellen
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Schreibentwicklungen bedarf einer Interdisziplinaritat, wie sie vor allem aus dem eng-
lischsprachigen Forschungsraum bekannt ist.

Um die Relevanz bedeutungsschaffenden, sinnstiftenden und autonomen Agierens von
Kindern in authentischen Kontexten, des Erlebens von Motivation und Selbstwirksamkeit
sowie die Bedeutung von Interesse fir eine systematisierende Beschreibung literaler Fa-
higkeiten hervorzuheben — und damit jenen Gesichtspunkten Rechnung zu tragen, die in
der bisherigen Forschung wenig Beachtung fanden —, miissen die Sozialit4t des Schreibens
in eine Theorie von Autorenrunden eingebunden und Fragen des bedeutungsstiftenden
Schreibhandelns von Kindern als Akteuren — Schreiben als personliche Auseinanderset-
zung mit dem Selbst, dem Anderen, der Welt (s. 1.2.1) — beachtet werden. Deshalb wird
ein kindheitsforschender Zugang gewahlt, der den Stimmen und den Themen der Kinder
(Kohl und Ritter 2011; Heinzel 2012e; Réhner 2011), wie sie sich den freien Texten und
in der Interaktion in der Klasse &uf3ern, ein Ohr gibt. Mit beiden Punkten verbindet sich
ein dritter Gesichtspunkt, der ebenso wenig beforscht ist, ndmlich die Beachtung des di-
daktischen Settings in seiner Bedeutung flr Schreibentwicklungen (Behrens 2017; Pohl
2014).

1.2.2 Didaktisches Setting: Soziale Praxis und Tiefenstruktur

Aus zwei Richtungen ergibt sich die Notwendigkeit, das didaktische Setting als einen
zweiten Anker des unterrichtspraktischen Forschungsausgangspunktes zu betrachten. Aus
der Sache selbst, da die vorgenommene Bestimmung des freien Schreibens die Beachtung
des Settings einfordert, hier insbesondere die soziale Situiertheit des Schreibens und die
Offnung des Unterrichts fiir den Einzelnen und die Gruppe — und aus dem bereits erwahn-
ten aktuellen Diskurs zur schreibentwicklungsbezogenen Forschung.

Verstandnis im Kontext des Kreislaufs von Aktion und Reflexion

Der Begriff ,,Didaktisches Setting” beschreibt aus der Perspektive der Lehrenden einen
wichtigen Aspekt des Forschungsausgangspunkts. Es ist auch die Rede von ,,didaktischem
Arrangement” (Feilke 2003, S. 182) oder ,,Schreibarrangement und Lerngelegenheit®
(Behrens 2017, S. 85). Mit Pohl sei dieser Aspekt begriindet und mit Feilke sein Verstand-
nis vertieft. Es folgt eine Darstellung jener schreibdidaktischer Beziige, innerhalb deren
sich die Reflexion der Praxis von Autorenrunden verorten lasst, bevor der aktuelle Stand
der Forschung dargestellt und entsprechende Desiderata formuliert werden.

Aussagen Pohls stehen im Kontext seiner Kritik an der Schreibentwicklungsforschung.
Die ,,Rolle des Unterrichts* (2014, S. 127) bleibe bei der Modellierung von Entwicklungs-
stufen unberticksichtigt. Das von Pohl artikulierte Forschungsdesiderat bezieht sich auf
Vermittlungskonzepte, die auf Aneignungsprozesse zuzuschneiden sind (vgl. 2014,
S. 130): Sowohl endogene als auch exogene Faktoren missen fir Lern- und Entwick-
lungsprozesse bereitgestellt werden (vgl. Pohl 2014, S. 108). Fir die Praxis von Autoren-
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runden kann reflektierend gesagt werden, dass die Integration exogener Faktoren (Men-
tor/Mentorin, Lernstiitzen, eher explizites Wissen) und endogener Faktoren (Vorerfahrun-
gen, Lernstrategien, implizites Wissen)*® ein wichtiges Charakteristikum darstellt.

Feilke betrachtet ,,didaktische Arrangements* (2003) als Ausdruck des institutionell flan-
kierten Erwerbs.*® Sie nehmen wesentlich Einfluss darauf, welche Kompetenzen Schiiler
und Schilerinnen ausbilden. Mit drei Kennzeichen charakterisiert er didaktische Arran-
gements: ,,Die Aneignung wird kulturell praformiert, motivational fundiert und kommu-
nikativ angeleitet” (Feilke 2003, S. 182). Eine Reflexion der vorliegenden Praxis von Au-
torenrunden auf diesem Hintergrund legitimiert seine Bezeichnung als didaktisches Set-
ting: Bei dem Arrangement der Autorenrunde handelt sich um ein Setting, das langfristig
angelegt ist und sowohl Entwicklungsprozesse des einzelnen Schreibers als auch der gan-
zen Kilasse, die hier zur ,,Autorengemeinschaft zusammenwachst, stiitzen soll. Die
Schreiberinnen und Schreiber treten frequent in einen ,,kommunikativ angeleiteten* Dis-
kurs Uber die Wirkung und Machart ihrer eigenen Texte. In der Klasse entwickelt sich
dabei eine Kultur der Textwirdigung, die das Handeln der Einzelnen in gewisser Weise
Hpraformiert”. Afra Sturm hélt das Arrangement der Autorenrunde im Hinblick auf die
Schreibentwicklung fur ,,durchaus motivationsfordernd (2014, S. 8). Folgt man der The-
orie von Deci und Ryan (1993), l&sst sich die Motivation tiber das Erleben von Kompetenz
(Gelungenes als Grundlage des Gesprachs), von Autonomie (freie Textwahl, freie Ent-
scheidung, einen Text vorzutragen) und des Eingebundenseins in die Gruppe (Autorenge-
meinschaft, authentische Horerschaft) erkl&ren und das Setting als ,,motivational fundiert
bezeichnen.

Eine Reflexion der Praxis des zu beforschenden didaktischen Settings gemal des hier aus-
gefiihrten Verstandnisses sei in zwei Gesichtspunkten zusammengefasst: soziale Praxis
und Tiefenstruktur.

Als soziale Praxis sei das vorliegende didaktische Setting unter Aufnahme der Begriffe
(Feilke 2003, S. 182) kulturell praformiert, motivational fundiert und kommunikativ an-
geleitet beschrieben. Die Sozialitat des Schreibens wird als bedeutungsvoll fir die Pro-
zessorientierung des Schreibens erachtet (Feilke 2017, S. 164)%°. Wenn Afra Sturm das

48 Die Beispiele fiir endogene und exogene Faktoren sind zwei Abbildungen zu Entwicklungs- und Lern-
vorgéngen entnommen (Pohl 2014, S. 108f.). Es sei erganzend erwéhnt, dass Pohl sich hier deutlich
von behavioristischen Lerntheorien abgrenzt: ,,Stattdessen ware von einem Interagieren exogener und
endogener Faktoren dergestalt auszugehen, dass erstere zwingend auf letztere treffen und vom Lernen-
den seinem Entwicklungsstand entsprechend verarbeitet werden miissen® [Hervorhebungen im Origi-
nal, BL] (2014, S. 108).

49 Feilkes AuRerungen stehen hier ebenfalls im Kontext der Kritik an Entwicklungsmodellen.

50 ,,Soweit das Schreiben als eine adressatenorientierte kommunikative Handlung bestimmt wird, liegen
didaktisch groRe Chancen darin, die Leserperspektive schon friihzeitig in den Prozess einzubinden, um
den Schreibenden auf diese Art und Weise Kriterien fiir die Qualitat von Texten zu vermitteln* (Feilke
2017, S. 164). In dieser Studie wird das Schreiben begriindeterweise als adressatenorientierte kommu-
nikative Handlung bestimmt (s. 1.2.1). Feilke ordnet das Freie Schreiben in der von ihm erstellten
Ubersicht der ,,Parameter schreibdidaktischer Konzepte* (2017, S. 158) ausschlieRlich dem schreiber-
bezogenen und nicht dem leserberzogenen Schreiben zu. Die fur diese Studie so relevanten Aspekte
freien Schreibens wie Adressatenorientierung und kommunikative Funktionalitét sind bei Feilke dem
leserbezogenen zugeordnet — und damit dem Verstandnis freien Schreibens vorenthalten.
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Unterrichtsarrangement der Autorenrunde als ,,eine Art soziales Ritual“ (2014, S. 8) be-
zeichnet,%* dann stellt sie damit die soziale Dimension des Arrangements heraus und be-
statigt die interne erfahrungsgeleitete Reflexion von aulien. Dass dieser Aspekt einen der-
art hohen Stellenwert einnimmt, liegt auch an der Verortung und Reflexion der Praxis von
Autorenrunden im Lichte anderer schreibdidaktischer Konzeptionen bzw. vergleichbarer
Unterrichtserfahrungen, in denen ebenfalls soziale Dimensionen hdchst relevant sind. Zu
nennen sind hier vor allem die Praxis der ,,Leseversammlungen® (Bambach 1996), der
»Veroffentlichungsstunden (Spitta 1992) und das Konzept der ,,Schreibkonferenzen*
(Spitta 1992; Graves 1990). Zu erwahnen ist auch das Konzept ,,Literarische Geselligkeit*
(Mattenklott 1979), das sich jedoch auf das Schreiben Jugendlicher bezieht, den Aspekt
der sozialen Praxis aber ebenfalls hervorhebt. Dieser wird auch durch Kaspar Spinner
(1993) in Bezug auf das ,,gesellige Schreiben* hervorgehoben. Dass auch aus dem aufer-
schulischen, therapeutischen Bereich Berichte vorliegen, in denen der Gewinn des Aus-
tausches Uber selbst verfasste Texte beschrieben wird,> sei an dieser Stelle lediglich er-
wahnt. Der Hinweis darauf ist fiir die Entwicklung einer theoretischen Bestimmung von
Autorenrunden deshalb wichtig, weil er dazu ermutigt, auf Theorien sozialer bzw. literaler
Praktiken zuriickzugreifen, die sich zundchst nicht spezifisch auf das Handlungsfeld
Schule beziehen, von denen aber angenommen wird, dass sie den Horizont der auf Schule
fixierten Fachdidaktik innerhalb der Theoriebestimmung erweitern kénnen.

Die Tiefenstruktur des Unterrichtssorgt — so die Perspektive der Lehrenden — fur die Aus-
bildung fachlicher Expertise. In der empirischen Unterrichtsforschung wird — im An-
schluss an die Meta-Studie von Hattie (2013) — zwischen Oberflachen- und Tiefenstruk-
turen des Unterrichts unterschieden, wobei letztere als lernerfolgsfordernd gelten (Gold
2015, S. 15), da diese ,,eine Veranderung in der Qualitat des Denkens mit sich* (Hattie et
al. 2013, S. 35) bringen. Die wichtigsten dieser Tiefenstrukturen sind die kognitive Akti-
vierung der Lerner®, die konstruktive Unterstiitzung der individuellen Lernprozesse, das
Erkennen von Lernfortschritten und das Nutzen dieser Kenntnisse fiir das weitere unter-
richtliche Vorgehen sowie eine effiziente Klassenfuhrung (Gold 2015, S. 15). Die Refle-
xion der Praxis von Autorenrunden lasst vermuten, dass ein didaktisches Setting, das von
den Texten der Kinder ausgeht, und deren Machart auf einer Metaebene thematisiert und
dabei aus dem expliziten und impliziten Wissen der Schreiber und Schreiberinnen schopft,

51 Vgl. dazu Rohner (1997), die auf die soziale Bedeutung von Ritualen im Kontext des Schreibens eige-
ner Texte hinweist.

52 Susanne Michel (2011) etwa berichtet aus Schreibwerkstétten, die sie im nicht-schulischen Bereich in
einer Kinder- und Jugendpsychotherapie durchfihrt. ,,Das Schaffen von Geschichten und die Diskus-
sion Uber eigenhandig oder von anderen Kindern geschriebene Texte bieten den Kindern in besonderer
Weise Zugénge zur Welt, zum Selbst und zu Anderen. Beides, das Schreiben von und die Auseinan-
dersetzung mit Kindertexten, birgt meines Erachtens vielfaltige Bildungs- und Entwicklungsraume in
sich* (2011, S. 131).

53 ,,Oberflachen-Lernen beinhaltet das Wissen und Verstehen von Vorstellungen oder Fakten. Dagegen
bringen die beiden tiefen Prozesse — der relationale und der elaborative — eine VVeradnderung in der
Qualitat des Denkens mit sich, die kognitiv viel anspruchsvoller ist, als dies Oberflachen-Fragen sind*
(Hattie et al. 2013, S. 35).

54 Vgl. dazu bereits Klieme (2006).
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ausreichend kognitiv aktiviert. Es wird vermutet, dass es die Lernenden konstruktiv un-
terstitzt, Vorstellungen von Textqualitat zu entwickeln, zu versprachlichen und ihr erwor-
benes Textwissen zunehmend strategisch in ihren kiinftigen Textentwicklungsprozessen
einzusetzen. Dadurch — so die Beobachtung in der Praxis — planen, schreiben und revidie-
ren Kinder ihre Texte zunehmend aus der Perspektive des Adressaten. Zugleich nimmt die
Qualitat der eigenen Texte im Sinne des ,,knowledge transforming“ und ,,knowledge craft-
ing“ (Kellogg 2008, S. 4) zu.

Das Spezifikum der Praxis von Autorenrunden liegt — so die Vermutung der Lehrenden
im Kreislauf von Aktion und Reflexion — in dem Zusammenspiel beider Aspekte: Soziale
Praxis und Tiefenstruktur.

Die Verbindung von sozialer Praxis und Tiefenstruktur findet sich auch in Erfahrungen
und Konzeptionen anderer, deren Rezeption den steten Kreislauf von Aktion und Refle-
xion der Praxis von Autorenrunden vorantrieben. Zu nennen sind hier Erfahrungen von
Heide Bambach (1989; 1998; 1999), die dem Vorstellen und Bedenken eigener Texte in
»versammlungen“ (1989, S. 21) eine hohe Bedeutung sowohl fiir die Personlichkeit als
auch fiir das gemeinsame Leben in der Schule beimisst, und dies immer in der Verbindung
mit fachlicher Bildung.® Spitta spricht von ,,produktiven Textwiirdigungsgewohnheiten*
(1992, S. 64), die in ,,Veroffentlichungsstunden®, ,,Dichterlesungen® oder ,,Autorenlesun-
gen“ (1992, S. 60), in denen einem Publikum, in der Regel der eigenen Klasse, frei ver-
fasste Texte vorgetragen werden, ihren festen Ort haben. Diese Gespréache beziehen sich
bei Spitta — anders als es in Autorenrunden der Fall ist — auf Texte, die bereits in Schreib-
konferenzen Uberarbeitet wurden. Die Texte erfahren in beiden Settings eine ,.inhaltliche
und stilistische Wirdigung“ (1992, S. 61), indem gemeinsam uber ,,Geheimnisse des
Schreibens® (1992, S. 63) nachgedacht wird. Die ,,Stérken eines Textes zu entdecken* und
»am Gelungenen zu lernen* (1992, S. 63), sieht Spitta nicht nur als Ursache fiir die ,,Fes-
tigung einer kraftvollen Schreibmotivation (1992, S. 62), sondern auch fir die Ausbil-
dung von Textkompetenzen (2015) im Sinne fachlicher Expertise. Die Beispiele verdeut-
lichen, dass die soziale Dimension alleine vermutlich nicht den ,,Erfolg“ einer Praxis be-
griindet, sondern deren Anbindung an eine Ausbildung fachlicher Expertise.

Sand der Forschung, Desiderata, interdisz plinére Perspektiven

Die Bedeutung des Sozialen wird in Bezug auf Zusammenhange zwischen freien Texten
und sozialer Einbettung v.a. in der englischsprachigen Forschung bearbeitet. Hidi und
Boscolo (2008) resumieren, Schreibaktivitaten dieser Art (meaningful acitivity) seien in
soziale Bezlige einzubinden, etwa in eine ,,community of literacy learners* (2008, S. 154)
und zu beforschen. Beach und Friedrich (2008) heben die soziale Anbindung des Schrei-
bens — ,,sense of the social purpose” (2008, S. 223) — hervor, ebenso Larson und Maier,

55 In,,Erfundene Geschichten erzéhlen es richtig” beschreibt Bambach (1989) eindriicklich, welchen Ge-
winn Kinder durch die Gespréche in der ,,Versammlung* (1989, S. 21), in der sie ihre Texte vorstellen
und gemeinsam bedenken, fiir ihr Schreiben ziehen. Sie erléutert, wie der Austausch uber die ,,Ver-
sammlungs-Texte* (1998, S. 102) aufgrund der personlichen und fachlichen Dichte der VVersammlung
sich zum ,,Zentrum des Schultages* (1998, S. 101) entwickelt.
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wenn sie ,,authorship as a social practice* (2000, S. 471) bezeichnen. Die Betonung des
Sozialen wird in der internationalen Forschung (Kostouli 2009; Beach und Friedrich 2008;
Pajares und Valiante 2008; McCutchen 2008; Nolen 2007; Nelson 2007) wie in der
deutschsprachigen Forschung (Sturm und Weder 2011) als Kritik an den eher kognitions-
psychologisch ausgerichteten Schreibprozessmodellen der letzten 30 Jahre bzw. als seine
Erganzung und Modifikation diskutiert.

Eine Verbindung kognitiver Schreibprozesse mit sozialen Funktionen des Schreibens wird
vielfach als Notwendigkeit deklariert (Sturm und Weder 2016; 2011; Sturm 2014; Ortner
2014; Patzold 2014; Bachmann und Sieber 2004; Bachmann et al. 2004) und liegt diversen
Forschungen zugrunde (Heinzel et al. 2013; Knopp et al. 2012; Bachmann und Becker-
Mrotzek 2010; McCutchen 2008; Bachmann et al. 2007). Das Zusammenspiel von sozia-
ler Praxis und Bereitstellung von Tiefenstrukturen wird von Sturm (2014) zugleich als
soziale und literale Praxis bezeichnet. Eine Klasse misste, so ihre Bilanz, als ,,Schreib-
Community” (2014, S. 18) genutzt werden, innerhalb derer ,,sowohl Textprodukte mit
ihren sprachlichen Merkmalen als auch Textproduktionsprozesse zum Gegenstand litera-
ler Praxis* (2014, S. 18) gemacht wiirden.

Grundlage sind in den genannten Studien jeweils Texte, die zu einem spezifischen
Schreibauftrag verfasst werden. Didaktische Settings, in denen sich die Tiefenstruktur des
Fachlichen mit Ritualen sozialer Praxis auf der Grundlage frei verfasster Texte verbinden,
und dies mit der ganzen Klasse, werden in keiner der mir bekannten Studien beforscht.

Die Beforschung eines didaktischen Settings im dargestellten Sinn verlangt eine interdis-
ziplindre Betrachtung. Um das Setting gleichermalen als soziale und literale Praktik zu
bezeichnen, werden Theorien sozialer Praktiken im Lichte der Literalitatsforschung ein-
gebunden. Fur die Berlcksichtigung der Tiefenstruktur ist im Rahmen der theoretischen
Bestimmung von Autorenrunden zu tiberlegen, mit Hilfe welcher Kategorien die Qualitat
von Texten fir Kinder beschreibbar und verstehbar wird. Dafir sind neben schreibdidak-
tischen auch textlinguistische Bezlige notwendig. Zugleich ist die Frage zu bedenken, wie
Kinder sich uber Textqualitaten verstdndigen kénnen und wie daraus ein Erkenntniszu-
wachs im Sinne kognitiver Umstrukturierungsprozesse® vollzogen werden kann. Dafiir
sind Bezlige zur Hermeneutik herzustellen. Aufgrund der Bedeutung, die der freien The-
menwabhl der Kinder im Rahmen der sozialen Praxis des Schreibens von Texten zukommt
und zugleich dazu flhrt, dass die Themen der Kinder im Mittelpunkt der sozialen Praxis
von Autorenrunden stehen, liegt es nahe, die Berlicksichtigung praktikentheoretischer
Perspektiven durch eine Hinzunahme kindheitsforschender Expertise zu ergénzen. Dieses
geschieht auch aufgrund der Beobachtung einer auBerschulischen Praxis freien Schreibens
und Sprechens Uber Texte.

56 Diese bertihren auch eine Dimension, die das freie und das individuell bedeutsame Schreiben vom
kreativen Schreiben in dem dargestellten Verstandnis (1.2.1) unterscheidet.
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1.2.3 Umgang mit Textqualitaten in Texten von Schilerinnen und Schiilern

Im Zusammenhang mit der Beurteilung und Bewertung von Schilertexten (2.2.3) hat die
Bemessung von Texten, nach der diese in gute und schlechte eingeteilt werden, eine lange
Tradition (Ludwig 1988; Becker-Mrotzek 2014). Die Konzeption und Praxis von Auto-
renrunden basiert auf einem ganzlich anderen Umgang mit Texten und deren Beurteilung,
als es in traditionellen Verfahren der Fall ist. Im Mittelpunkt steht das Gelungene von
Schilertexten — die Wahrnehmung von Textqualitat und deren Reflexion. Die auf Wahr-
nehmung und Reflexion basierende Riickmeldung zu Textqualitaten erfolgt weder schrift-
lich noch einzig durch die Lehrperson. Sie wird nicht isoliert Gbermittelt, sondern im prag-
matischen Zusammenhang ihrer Textwirkung mitsamt den Rezipienten gemeinsam in der
mindlichen Kommunikation erarbeitet. Auf diese Weise bilden sich Vorstellungen von
Textqualitat nicht nur aufgrund der eigenen Texte aus, sondern auch anhand derer von
Mitschiilerinnen und Mitschilern. Und dies geschieht nicht punktuell — womdglich im
Kontext der Vergabe von Zensuren —, sondern regelmagig in einem ritualisierten und au-
thentischen Kontext. Aus der Perspektive der Lehrenden stehen Situationen des gemein-
samen Nachdenkens Uber Textqualitaten fir jene in 1.2.2 dargestellten Tiefenstrukturen,
die als lernerfolgsforderlich gelten (Gold 2015; Hattie et al. 2013) und als gunstig fur
gelingende Schreibentwicklungen vermutet werden. Der Umgang mit Textqualitét bildet
deshalb einen dritten Ankerpunkt innerhalb der Darstellung des Forschungsausgangs-
punktes. Er wird zundchst im Kontext seiner steten Reflexion im Rahmen des Alltags der
Lehrenden vorgestellt, danach folgt die Darstellung des aktuellen Forschungstandes.

Von der Defizit- zur Kénnensper spektive — Zugriffe auf Textqualitat

Fir eine Ablésung von traditionellen Verfahren, wie sie sich vor allem im Zusammenhang
mit der Bewertung von Aufsétzen herausgebildet haben, finden sich in der Schreibdidaktik
unterschiedliche Vorschldge. Hubert Ivo (1982; 1993a; 1993b) pladiert fur eine philolo-
gische Betrachtung von Schilertexten, die er als ,,Schatzsuche* (1993b, S. 372) versteht.
Er schlégt vor, den individuellen Schreibintentionen beim Lesen von Texten zu folgen.
Mechthild Dehn (1996b) setzt dem Korrigieren von Texten das lernersensitive Lesen von
Texten entgegen. In Anlehnung an die kleine Fabel von Franz Kafka (1931) mdchte auch
Gunter Lange (1999) ,,Die Laufrichtung andern* (1999, S. 58). Wie Dehn und Ivo sucht
er starker den Dialog mit den Schulerinnen und Schiilern tber ihre Texte. Fir dieses Ziel
initiiert Norbert Kruse (2009) ,, Textgesprache mit Kindern“ (2009, S. 206ff.), fur deren
Konturierung er eine Orientierung an den literarischen Gesprachen des ,,Heidelberger Mo-
dells* (Harle und Steinbrenner 2004; Steinbrenner et al. 2011) vorschléagt, das sich aller-
dings nicht auf Kindertexte, sondern auf literarische Texte bezieht.>” Kruse setzt darauf,

57 Nach Kruse sollten sich Textgespréache an folgenden Leitlinien des Heidelberger Modells orientieren:
,»,a) Beim Textgespréach geht es nicht um eine Technik zur Steuerung des Schreibverhaltens der Kinder,
sondern um eine verstehende Haltung dem Text gegentiber, die sich ihm behutsam annéhert. b) Die
Haltung ist durch ein ernsthaftes Interesse am Gehalt des Textes, seinem moglichen Sinn und dem, was
das Kind schreiben wollte, ausgezeichnet. c) Dem Kind ist die Fahigkeiten zu unterstellen, dass ihm
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die Aufmerksamkeit auf das Sprachkdénnen, das in den Texten von Kindern sichtbar wird,
zu richten, mit dem Ziel, ,,aus der Intuition die bewusste Verfligung zu machen* (2011,
S. 78). Das Konzept des Dialogischen Lernens (Ruf und Gallin 2014a; Ruf et al. 2008)
stellt den Dialog in den Mittelpunkt des unterrichtlichen Handelns. Urs Ruf und Peter
Gallin schlagen vor, ,,fachliche Perlen“ (2014a, S. 228) in Schilertexten zu suchen, &hn-
lich wie Spitta ,,Geheimnisse des Schreibens” (1992, S. 63). Die veranderte Haltung, die
diesen Paradigmenwechsel kennzeichnet, wird von Spitta als ,,Wechsel vom Defizitblick
zur Konnensperspektive* (1999b) bezeichnet, Ruf spricht in diesem Zusammenhang von
,Defizitperspektive und Entwicklungsperspektive* (2008a, S. 23). Sowohl Spitta als auch
Ruf und Gallin legen ihren Konzeptionen ein konstruktivistisch gepréagtes Verstandnis von
Lernen zugrunde (Ruf 2008a), das sich durch intuitives Kénnen und ,,inneres Textwissen*
(Spitta 2015, S. 38) bzw. implizites Kénnen (Ruf 2008b) auszeichnet. Unter Dialog ver-
steht Ruf ,,das konstituierende Tun, aus dem Fachwissen selbst hervorgeht und in dem
sprachlich gefasstes Fachwissen sich immer wieder bewahren muss* (2008a, S. 20). Die
Konzeptionen von Spitta sowie von Ruf und Gallin beziehen den Dialog auf die gesamte
Gruppe, in der Novizen und Experten miteinander in den Austausch treten.

Die Darstellung der Sichtweisen, die durch die Reflexion der Aktionen der Praxis gepragt
sind, impliziert bestimmte Vorstellungen von Textqualitét. Diese bildet den Hintergrund
fur den Umgang mit Textqualitét. Ausfihrungen zur Bestimmung von Textqualitat wer-
den als ein sehr bedeutungsvolles Element in die theoretische Bestimmung von Autoren-
runden einflieen. Dafur wird in besonderer Weise auf das Zlrcher Textanalyseraster
(Nussbaumer 1991; 1994; Nussbaumer und Sieber 1995) rekurriert, das — ursprunglich ftr
die Beurteilung von Texten jugendlicher Schiler und Schilerinnen konzipiert — dem
lernersensitiven Lesen eines Textes in besonderer Weise verpflichtet ist und den Wechsel
von der Defizit- zur Konnensperspektive im Rahmen der Beurteilung von Texten inner-
halb der Sprachdidaktik markiert.

Sand der Forschung, Desiderata, interdisziplinare Perspektiven

In der schreibdidaktischen Forschung liegen diverse Studien zur Textqualitdt in Schiiler-
texten vor (Pohlmann-Rother et al. 2016; Kruse et al. 2012; Augst et al. 2007; Becker-
Mrotzek 1997). Nur wenige Studien untersuchen allerdings die Bedeutung, die der Um-
gang mit Texten und insbesondere Gesprache tber Texte fur die Qualitat der Texte hat.
Dabei ist aus Studien bekannt, ,,dass gute Schreibende im Unterschied zu schwachen
Schreibenden Auskunft tber ihr Vorgehen beim Schreiben und ihren Schreibprozess ge-
ben und ihre Entscheidungen begriinden kdnnen (vgl. auch Graham, MacArthur& Fitz-
gerald, 2007, S. 4)* (Feilke 2017, S. 163). Vorliegende Studien beziehen sich weitgehend
auf das didaktische Arrangement der Schreibkonferenz (Reichardt et al. 2014; Nitz 2010;
Held 2006; Senn et al. 2005), das von dem skizzierten Setting der Autorenrunde zu unter-
scheiden ist, weil es anders als Autorenrunden nicht mit der ganzen Klasse durchgefiihrt

prinzipiell der explizite Zugriff auf seine Schreib- und Texterfahrungen maglich ist. d) Ziel des Ge-
sprachs ist nicht die Bewertung einer Leistung, sondern die Verstandigung tiber die Funktion und Be-
deutung des Textes zur Klarung der eigenen Gedanken* (2009, S. 224).
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wird und nicht auf die Uberarbeitung gerichtet ist. Vergleichbare Settings liegen in For-
schungsarbeiten vor, die auf dem Konzept des Dialogischen Lernens basieren. Dazu z&hlt
die Studie ,,Lehrerinnen und Lehrer lesen Texte* von Christine Weber (2009), die im Be-
reich der Sekundarstufe anzusiedeln ist, und die Studie ,,Kénnen zur Sprache bringen®®
von Eva Pabst (2016), die sich auf universitare Lernkontexte bezieht. Die Frage, wie Schii-
lerinnen und Schiler der Grundschule auf einer Metaebene, von implizitem Kénnen aus-
gehend, Uber die Qualitaten ihrer eigenen Texte nachdenken und dabei im gemeinsamen
Agieren Vorstellungen von guten Texten und Fachwissen (iber deren Machart ausbilden
kodnnen, ist in der Forschung ein Novum.

Eine theoriebildende Forschungsarbeit, die sich dem Umgang mit Textqualititen in dem
beschriebenen Kontext widmet, bezieht sich auf den aktuellen Diskurs der Schreibfor-
schung und verbindet diesen mit linguistischen Modellierungen von Textqualitat. Daruber
hinaus wird eine interdisziplindre Ausrichtung benétigt. Flr das vorliegende Setting stel-
len sich Fragen der Verstandigung Uber Textqualitét, die wiederum mit Fragen des Ver-
stehens verknupft sind und durch hermeneutische Perspektive begriindet werden sollen.
Dazu gehoren auch Fragen im Hinblick auf das Verhéltnis impliziten und expliziten Er-
kennens und Verstehens. Wenn von Aspekten des Verstehens und der Verstandigung die
Rede ist, dann mussen auch Aspekte bedacht werden, die sich auf das Wie, also auf Wege
und Mdglichkeiten der gemeinsamen Konstruktion von Wissen beziehen und in der aktu-
ellen Diskursforschung diskutiert werden.

1.2.4 Feedback und Revision von Texten

Der vierte Ankerpunkt ist im Zusammenhang mit dem dritten zu sehen: Feedback bezieht
sich hier auf Textqualitat und wird als eine Form des Umgangs mit ihr gesehen. Durch
mindliches Formulieren von Eindriicken, Erkenntnissen und Hinweisen wird das Ziel ver-
folgt, ,,eine Sprache zu finden fur literarische und sprachliche Muster, Strukturen und Mit-
tel und aufmerksam zu werden auf die Besonderheiten eines Textes* (Reichardt 2012,
S. 114). Der Begriff Feedback wird hier bewusst dem Begriff Rlickmeldung vorgezogen,
dies inshesondere, weil Feedbackgeben gegeniiber dem Rickmelden als ,,intersubjektives
Geschehen® (Fengler 2010) verstanden wird. Feedback wird mit Revision gebiindelt be-
trachtet, da es sich in der Praxis von Autorenrunden als Nahrboden flir Revision darstellt.

Die Herausbildung einer solchen Sprache steht im Zentrum der Praxis von Autorenrunden.
Hier bildet sich ein verbindliches Forum fiir den miindlich geftihrten Dialog Uber Text-
qualitét in der Situation der gemeinsamen Kommunikation. Das Primat der Perspektivie-
rung des Konnens durch Hervorhebung des Gelungenen burgt fur eine gleichermal3en
fachbezogene wie personlich wertschitzende Feedbackkultur. Aufgrund der Schlusselpo-
sition, die dem Feedback in der Praxis von Autorenrunden fur den Aufbau von Text- und

58 Die Dissertation wurde 2016 unter dem Titel ,,Dialogische Deutschdidaktik. Eine empirische Studie
zum Aufbau von Handlungsexpertise im Lehramtsstudium* (Pabst 2016) verdffentlicht.
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Schreibkompetenzen zukommt, wird Feedback als viertes Grundelement von Autorenrun-
den und Ankerpunkt der Theoriebildung gewahlt.

Vom Feedback zum Diskurs — Entwicklungen aufgrund der Reflexion der Praxis

Die stete Reflexion der Praxis von Autorenrunden aus der Sicht der Lehrenden fuhrte zu
einer Heraushildung gewisser Feedbackrituale innerhalb der Gesprache Uiber eigene Texte.
Folgende Aspekte des schreibdidaktischen Diskurses finden darin ihren Widerhall.

Zunéchst ist Helmuth Feilkes Empfehlung (1995) zu nennen, das Sprechen uber Texte
gerade im Zusammenhang mit Ansatzen einer offenen Schreibdidaktik zu intensivieren
und ,,die Entwicklung einer Begrifflichkeit fur das Sprechen iber die Texte* (1995, S. 10)
anzustreben. ,,Es muB also eine Meta-Sprache erarbeitet werden, mit der die Resultate der
,Schreibexperimente* fur alle falbar und diskutierbar werden® (1995, S. 10). Eine Meta-
sprache oder ,, Textbeschreibungssprache (1995, S. 10) im didaktischen Arrangement zu
verankern, kann rtckblickend als der Ursprung von Autorenrunden innerhalb der Praxis
schlechthin bezeichnet werden, wobei es zundchst darum ging, tber das (bliche Mal3 des
Vorstellens eines Textes — einschlieBlich mdglicher Ruckfragen und Tipps — die Potenzi-
ale der vorliegenden Texte fur das sprachliche Lernen stérker auszukosten.

Dann sind die Ergebnisse einer Pilotstudie®® zu nennen, in der Norbert Kruse untersucht,
welchen Beitrag das miindliche Feedback auf Textentwirfe — von ihm als ,, Textgespréa-
che* bezeichnet — zur Entwicklung von Textkompetenz bei Grundschulkindern leisten
kann (2009). Die Ergebnisse der Analyse transkribierter Gesprache, jeweils zwischen ei-
ner Lehrperson und zwei Kindern, sind karg: Die Riickmeldungen der Kinder verbleiben
»oftmals an der Textoberflache” (2009, S. 218) und bleiben weithin den Kriterien des
herkémmlichen Aufsatzunterrichts verhaftet. Auch die Lehrpersonen wissen ,auf das
Kommunikationsangebot des Textes — vielleicht auch zur Enttduschung mancher Auto-
renkinder — nichts Gehaltvolles zu sagen* (ebd.). Die gezeigten Schwierigkeiten lassen
sich nach Kruse biindeln als ,,kommunikative Probleme, die die Rahmung und den Sinn
des Gesprachs betreffen” (2009, S. 215) und gipfeln in der Frage, ,,0b solche Textgespra-
che jenseits des Ziels der unmittelbaren Uberarbeitung und Verbesserung des Textes (iber-
haupt Sinn machen* (ebd.). Die Textgesprache in Autorenrunden, fiir die bestimmte As-
pekte der Sprachbetrachtung innerhalb des Gesprachsrituals festgelegt waren, schienen
aus der Perspektive der Verfasserin als Lehrende demgegeniiber Sinn zu machen.°

Es sei ergénzend ausgefihrt, dass sowohl bei Feilke, der den Begriff Feedback nicht un-
mittelbar verwendet, als auch bei Kruse ein Verstandnis von Feedback bzw. Rickmeldung
vorliegt, das Uber das Artikulieren einzelner kurzer Kommentare zum Text hinausgeht und
das wiederum auch den Anspruch von Autorenrunden kennzeichnet. Textgespréache ,,ver-
stehen sich als Dialog, der auf die geistige und personale Begegnung mit dem Kind als

59 Es handelt sich um eine Pilotstudie flr die spater durch ihn initiierte KoText-Studie (Kruse et al. 2012).
60 Zwar werden in der Praxis von Autorenrunden vielfach die vorgestellten Texte anschlieBend in
Schreibkonferenzen uiberarbeitet, dieser Schritt ist aber nicht obligatorisch.
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einem Textautor gerichtet ist* (Kruse 2009, S. 207). Eben diese dialogische Form einer
Begegnung zwischen Kind, Peers und Lehrperson mit dem Text zeichnet die Praxis von
Autorenrunden aus. Der durch Kruse und andere empfohlene Dialog (Ivo 1982; 1993b;
Lange 1999; Dehn 1999; 1996b; Ruf und Gallin 2014a; 2014b) sowie Feilkes Anraten der
Diskutierbarkeit von Textprodukten werden als Resultat der theoriegeleiteten Praxisrefle-
xion hier nun in dem Begriff Diskurs zusammengefiihrt, der an spaterer Stelle (2.2.2) in-
nerhalb der theoretischen Bestimmung von Autorenrunden aufzugreifen ist.5!

Eine weitere Ursache fiir die Herausbildung spezieller Feedbackkulturen in der Praxis von
Autorenrunde ist in der Situierung des Gesprachs und der in sie eingebetteten Aufgabe zu
sehen. Wenn Kruse danach fragt, ,,wann solche Gesprache ein lernforderliches Potential
zur Entwicklung von Schreibfahigkeiten haben* (2009, S. 207), dann sei zusammen mit
ihm auf Dehn verwiesen, die wiederum die Funktion der Aufgabe fur den Schilertext
(Dehn 2009) mit Edeltraud Robe (2000) als ,,Briicke zur Leistung* (Robe 2000, S. 12)
bezeichnet.®? Die Situierung einer Schreibaufgabe soll Kinder dazu bringen, zu zeigen,
»was sie in ,maximal entfaltenden Umstanden‘ tun kbnnen beim Schreiben* [Hervorhe-
bung im Original, BL] (Dehn 2009, S. 155). Dehn resiimiert in Ubereinstimmung mit Pohl
und Steinhoff®, , Schreibaufgaben sollten ergebnisoffen in der konkreten Lernsituation
sein, aber ergebnisorientiert in der didaktischen Konzeptionierung* (2009, S. 174). Was
Dehn hier in Bezug auf die Funktion der Aufgabe fir das Schreiben zusammenfasst, sei
auf die Ruickmeldung auf Texte in gemeinsamen Gesprachen innerhalb der Autorenrunde
Ubertragen. Feedbackgesprache gestalten sich ergebnisoffen hinsichtlich der Potenziale
eines einzelnen Gesprachs Uber einen frei verfassten Text, aber ergebnisorientiert in der
didaktischen Konzeptionierung. Fur den Deutschunterricht aber, so Kruse, seien ,,die
Lernmdglichkeiten beim Gespréach uber Texte, mit wenigen Ausnahmen, nur recht grob
konzeptioniert” (2009, S. 207). Wie Aufgaben fur das gemeinsame Gesprach — fur den
Diskurs — so formuliert und an die Kinder herangetragen werden, dass sich daraus Um-
stande ergeben, durch die Kinder maximale Leistungen erbringen kénnen, ist ein wesent-
liches Moment der Reflexion der Praxis von Autorenrunden und wird innerhalb ihrer the-
oretischen Begriindung zu durchdenken sein.

Eine weitere Ursache fiir die Reflexion der Feedbackstrukturen in Autorenrunden ist in
diversen Studien zu sehen, die sich dann auch in besonderer Weise der Artikulation von
Aufgaben zuwenden. Gemeint sind jene Studien der Schreibforschung, die eine verénderte

61 Esseian dieser Stelle lediglich angemerkt, dass ein Verstandnis von Diskurs zugrunde gelegt wird, das
sich an der Diskurskompetenzforschung orientiert (Hausendorf und Quasthoff 1996; Quasthoff 2015;
Quasthoff und Morek 2015) und mit ihr die Miindlichkeit des Sprachhandelns im Rahmen gemeinsa-
mer Gesprachssituationen betrachtet. Der Ausdruck ,,sprachlich-kommunikative Praktiken* (Morek
2011, S. 211) sei vorerst Ubernommen. Diese Praktiken kdnnen (nach Quasthoff und Becker-Mrotzek
1998) zugleich als ,,Lernziel und Lernmedium* (ebd.) bezeichnet werden.

62 Bachmann verweist diesbeziiglich auf die Arbeiten von Ossner: ,,Die Aufgabenstruktur beeinflusst die
Performanz sprachlicher Fahigkeiten in eindeutiger Art und Weise. Ossner (vgl. Ossner 1996) weist
nach, dass die Produktion sprachlicher Fahigkeiten — in einer gewissen Unabhédngigkeit von Lebens-
und Schreib-alter, kognitiver und sozialer Entwicklung — entscheidend von der Beschaffenheit der Auf-
gaben mitbeein-flusst wird, mit denen die Schreiberinnen und Schreiber konfrontiert werden* (Bach-
mann 2002, S. 61).

63 Hier unter Verweis auf das Symposion Deutschdidaktik in K6In 2008 (vgl. Pohl und Steinhoff 2010a).
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Aufgabenkultur herbeifiihrten und ein Verstandnis von Schreibaufgaben prégen, das
durch die Attribute profiliert und situiert prézisiert wird (Bachmann und Becker-Mrotzek
2010; Bachmann et al. 2007; Becker-Mrotzek und Béttcher 2006). Fur die Aufgaben die-
ser Studien werden Kontexte gesucht bzw. initiiert, in denen etwa das — fur alle Schaler
und Schiilerinnen vorgegebene — Berichten eines Unfallhergangs (Becker-Mrotzek und
Schindler 2007a; Bachmann et al. 2007), das Verfassen der Bedienungsanleitung einer
Stoppuhr (Becker-Mrotzek 1997) oder die Anleitung der Herstellung einer Fingerpuppe
flir Kinder einer anderen Klasse (Bachmann et al. 2007) als situiert bezeichnet werden.
Diese Situierung hebt das Verstandnis von Aufgaben wohl von der traditionellen Aufsatz-
praxis ab, da beziiglich der Anbindung von Aufgaben nun von einer ,,Einbettung sprach-
lichen Handelns in soziale Interaktion* (Bachmann et al. 2007, S. 7) ausgegangen wird.
Aus der Perspektive der Praxis von Autorenrunden aber kénnen die Aufgaben jener Stu-
dien nur zu vermeintlich authentischen Texten fuhren. Es sind gerade nicht die Anspriiche
und Erwartungen der Kinder, die diese selbst in der Rolle als echte Urheber — Autoren —
an ihre eigenen Texte stellen, sondern die Anspriiche und Erwartungen der Lehrpersonen,
die den Lernenden vorgaukeln, einem echten Adressaten einen eigenen Text schreiben zu
wollen.® Diese Feststellung ist bedeutsam fiir das Verstandnis, die Situierung und das Ziel
von Feedback. Wer beim Schreiben eines Textes bereits weil3, dass bestimmte Erwartun-
gen der Lehrpersonen zu erfiillen sind, der benétigt und erwartet lediglich eine einseitige
Riuckmeldung, die ihm zeigt, ob und inwiefern der Text den Erwartungen der Lehrperson
gerecht wird. Ein echtes Feedback, das im hiesigen Verstandnis dialogisch anzulegen ist,
nimmt Kinder als Urheber ihrer Texte ernst und nimmt sie selbst in die Verantwortung
(LeBmann 2013c) fiir ihren Text.®® Das so verstandene Feedback stellt ihre eigenen An-
spriiche und Erwartungen an die wirklich authentischen, selbst verfassten Texte in den
Mittelpunkt. Wollen sie als Urheber eine echte Botschaft einem selbst gewahlten Adres-
saten vermitteln, so sind sie per se daran interessiert, am besten von diesem selbst zu er-
fahren, ob die Botschaft Gibermittelt wird und an welcher Stelle es Optimierungen bedarf.

»Rahmung und Sinn“ (vgl. Kruse 2009, S. 215) der Ruckmeldungen zu Texten sind in-
nerhalb von Autorenrunden durch die Einbindung in das didaktische Setting der Schreib-
zeit gewahrleistet, dessen umfassende Aufgabe darin besteht, gute Texte fur echte Leser
und Leserinnen schreiben zu lernen. Ein so situiertes Feedback ist ohne Dialog nicht denk-
bar. Der Begriff Diskurs vermag den dialogischen Charakter des Textgespréachs in Auto-

64 Es sei erwahnt, dass Bachmann und Becker-Mrotzek doch auch einen mit dem Geschehen in Autoren-
runden vergleichbaren Motor andeuten, zumindest hinsichtlich der Vielfalt an Textformen, die als Po-
tenzial der Gespréche fungieren: ,,Gleich wie die Arbeit mit gut strukturierten Aufgabenstellungen
kénnte die frih einsetzende gezielte Konfrontation mit einem breiten Repertoire an Textformen ein
eigentlicher ,Treiber* flr die Ausdifferenzierung sowohl einfacher als auch anspruchsvoller Schreib-
fahigkeiten sein“ (2010, S. 205). Wie dieses breite Repertoire allerdings zu initiieren ist, wird nicht
ausgefihrt.

65 Aufgrund dieses Verstandnisses wird hier der Begriff Feedback dem der Riickmeldung wie oben aus-
gefiihrt vorgezogen. Der intersubjektive Charakter des Geschehens (Fengler 2010) zwischen Kindern,
Lehrperson und Text verbindet sich starker mit Feedback als mit Riickmeldung.
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renrunden zu fassen, zeitigt er doch zugleich die Art dieser oftmals argumentierenden Ge-
spriche.® Die Reflexion der Praxis von Autorenrunden im Lichte dieser schreibdidakti-
schen Entwicklungen verstérkt also bestehende Positionen, die dem Schreiben eigener,
individuell bedeutsamer Texte einen herausragenden Stellenwert beimessen. Eine Feed-
backkultur im Schreiben ist unabdingbar mit der Aufgabenkultur des Schreibens verbun-
den. Eine starre Ergebnisorientierung von Aufgaben begrenzt die Ergebnisoffenheit nicht
nur in Bezug auf das Verfassen von Texten, sondern auch in Bezug auf Feedback.

Ein weiterer Aspekt der Reflexion von Autorenrunden hinsichtlich von Feedback und Re-
vision betrifft die fachliche Tiefe des Feedbacks und wird in der Schreibforschung mit den
Vorstellungen von Textoberflache und Texttiefenstruktur diskutiert.5” Damit Riickmel-
dungen nicht — wie von Kruse (2009) fur Textgesprache einer ausgewahlten Gruppe er-
mittelt — auf der Textoberflache verbleiben, wurden die praktizierten Wege der Steuerung
der Feedbackgespréche in Autorenrunden durch die Lehrende konstant reflektiert und mo-
difiziert. Die Herausforderung besteht darin, ,,dem Schuler nach der Analyse des Textes
eine Rickmeldung zu geben, die konzeptuell Aussagen uber den Text enthalt” (Reichardt
2012, S. 114). Innerhalb von Autorenrunden, in denen es durchaus darum geht, ,,den Text
prozess- und textformenbezogen von anderen Texten zu differenzieren und das individu-
elle Textpotenzial zu erschlieBen* (Reichardt 2012, S. 114), ist eine solche konzeptuelle
Analyse als Teil der gemeinsamen Reflexion immer starker in den Mittelpunkt gertckt.
Fir eine erfolgreiche Feedbackkultur bzw. fiir ertragreiche Diskurse tGber die Qualitit von
Texten sind Orientierungen notwendig, auf die sich die Lernenden und die Lehrpersonen
beziehen kdnnen. Haufig werden sie als Kriterien bezeichnet (Sturm 2014; Reichardt
2012). Ein Orientierungsrahmen flr die Beschreibung der literarischen und sprachlichen
Muster sowie der Textstrukturen wurde mehrfach tiberarbeitet und fortentwickelt. Die lei-
tenden Fragen beziehen sich sowohl auf die globale als auch auf die lokale Textebene.®
Mit diesen Fragen werden folglich fir alle Beteiligten einer Autorenrunde Aufgaben arti-
kuliert, die zur Reflexion der Tiefenstruktur von Texten herausfordern. Diese seien als
Faktoren fir ,,maximal entfaltende Umsténde* (Dehn 2009, S. 155) betrachtet.

Ein letzter Punkt der kritischen Reflexion der Feedbackpraxis in Autorenrunden ergibt
sich aus Studien zur expliziten Strategievermittlung als Teil wirksamer Schreibférderung
(Philipp 2017; 2014b). Obgleich in der Praxis von Autorenrunden der explizite Erwerb
von Strategien keinen eigenen Stellenwert einnimmt, so ist eine Reflexion der Gesprache
im Licht dieser Forschung weiterfiihrend. Eine Reihe von Studien und Metaanalysen wei-
sen positive Effekte fur die explizite Vermittlung von Schreibstrategien nach (vgl. Philipp

66 Ausflhrliche Darlegungen erfolgen in 2.2.2 und 2.3.

67 Die Fokussierung der Textoberflache wird ursachlich durch den in der Schreibdidaktik vollzogenen
Wandel von einer Fokussierung vom Produkt zuriick zum Prozess begriindet. ,,Die Schreibforschung
hat sich in der ersten produktiven Phase seit den 80-er Jahren stark mit den Prozessen des Schreibens
auseinander gesetzt. Diese Phase hat die friihe Orientierung am Produkt abgel6st. Allerdings hat sich
mit der Ausdifferenzierung der Schreibforschung bald gezeigt, dass eine ausschlief3liche Prozessorien-
tierung wichtige Aspekte der Schreibtatigkeit unberticksichtigt lasst, was zundchst zu einer Rehabili-
tierung der Perspektive der Textoberflache (Antos & Krings 1989, S. 13 f.) gefiihrt hat* (Sieber 2003,
S. 210).

68 Detaillierte Darlegungen in 2.2.3.
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2015a; 2012b). Schreibstrategien werden als ,,lberwiegend mentale Aktivitaten* (Philipp
2014b, S. 9) bezeichnet. Sie ,,steuern und biindeln verschiedene kognitive Aktivitaten“
(Sturm und Weder 2016, S. 67), deren Ziel in der ,,Selbstregulation des Schreibens* (Phi-
lipp 2015a; 2014b; 2012a) gesehen wird.®® Anders als in der Praxis von Autorenrunden
werden dabei Teilprozesse des Schreibens — wie etwa Planungs-, Formulierungs- und
Uberarbeitungsstrategien — fiir das Training zergliedert. Diverse Studien — dabei handelt
es sich jeweils um Interventionsstudien’® — weisen positive Effekte fur das isolierte Uben
von Teilprozessen des Schreibens nach (Rijlaarsdam 2009; Couzijn und Rijlaarsdam
2005; Crinon und Marin 2010). Exemplarisch fur die explizite Vermittlung von Strategien
sei das durch Graham entwickelte Programm SRSD (Self Regulated Strategy Develop-
ment) genannt, das ausgesprochen hohe Effekte ab Klasse 2 (Harris und Graham 2006,
S. 335) durch sogenannte explizite Vermittlungsverfahren erzielt.”* In deren Zentrum ste-
hen das Modellieren, die Demonstration durch die Lehrperson, und das Memorieren, die
Wiederholung der Demonstration durch die Schiiler und Schiilerinnen.”> Weder und
Sturm weisen darauf hin, dass die wirksame Vermittlung nicht isoliert zu erfolgen habe,
sondern an geeignete Aufgaben zu koppeln sei (2016, S. 88-93).

Isolierte Trainingsphasen gehdren nicht zur Praxis von Autorenrunden.”® Die Aufgaben
zur Forderung von Feedback innerhalb der expliziten Strategievermittlung unterscheiden
sich substantiell von den Aufgaben der Autorenrunde. Handelt es sich dort um Feedback-
Situationen, die innerhalb kleinschrittig festgelegter Kurse zu trainieren sind, handelt es
sich hier um eine in den authentischen Kontext integrierte Férderung miindlicher Riick-
meldung. Die eher technisch-handwerklich angelegte Forderung der expliziten Strategie-
vermittlung beinhaltet beispielsweise Schritte wie das Betrachten von Textteilen nach ge-
nauen Vorgaben (,,Geht die Einleitung auf den Schreibauftrag ein?*), das Finden von
Problemen nach genauen Anweisungen (,,Hier wiederholt sich etwas.*) und das Ausfiih-
ren von Reparaturen nach konkreten Vorgaben (,, Textteil I6schen).” Die Feedbackkultur
der Autorenrunde erweist sich demgegentber deutlich starker ergebnisoffen. Sie geht zu-
nachst nicht von gesetzten Normen aus, die es zu erflllen gébe. Deshalb kann sie den
Blick auf die Qualitaten der Texte richten und diese in den Mittelpunkt des wiirdigenden
Feedbackgesprachs stellen. Gleichwohl ist zu beachten, dass die Idee des Modellierens im

69 Vgl. dazu den provokanten Titel eines Artikels von Philipp: ,,Schreibst du noch oder regulierst du
schon?* (2015c).

70 Die Untersuchung von Feedback wird von Sturm fir die hier genannten und fiir weitere Studien als
,,Beiprodukt“ (2014, S. 3) bezeichnet, weil sie nicht das primdre Interesse jener Interventionsstudien
abbilden.

71 Eine kritische Auseinandersetzung mit der expliziten Vermittlung solcher Strategien erfolgt auf der
Grundlage der dann ausgefiihrten Theorie zur Entwicklung literaler Kompetenzen in 3.3.

72 Philipp fasst fir mehrere Studien (Aulls 1986; Harris und Graham 1996; Madigan 2007; Nokes-Malach
und Mestre 2013) folgende Phasen zusammen: Hintergrundwissen entwickeln/Diskutieren, Modellie-
ren, Memorieren, Angeleitetes Uben, Unabhéngiges Uben (2015a, S. 75).

73 Bei einer Trainingsschleife kann im weitesten Sinn von der Praxis gesprochen werden, etwa einmal
pro Halbjahr eine zeitlich tiberschaubare Trainingsschleife zu einer ausgewahlten Textsorte durchzu-
fuhren, die die Gesprache in Autorenrunden ergénzen. Dies geschieht allerdings anders als in jenen
Programmen auf der Basis der Reflexion der eigenen Texte (LeBmann 2016a).

74 Die genannten Beispiele stammen aus einer Studie von La Paz und Sherman (2013), (zit. n. Philipp
2015a, S. 69).
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Sinne des Lernens am Modell (Bandura 1976) durchaus einen hohen Stellenwert in der
Konzeption der Autorenrunden beansprucht, auch in Bezug auf das Geben von Feedback.
In einem anderen, weniger instruktivistisch und starker konstruktivistisch verstandenen
Sinne, werden Texte als Modelle bereitgestellt. Durch Austausch Uber die Texte werden
Strategien nicht im Training modellierend instruiert, sondern gemeinsam dialogisch kon-
struiert bzw. rekonstruiert. Dadurch werden ebenso Formen und Sprache des Feedbacks
von Lernenden und der Lehrperson als Modelle bereitgestellt.

Sand der Forschung, Desiderata, interdisz plinére Perspektiven

Ergebnisse der allgemeinen empirischen Unterrichtsforschung bestétigen die wichtige
Funktion von Feedback (Lipowsky 2011). Eines der Hauptergebnisse der Hattie-Studie
bezieht sich auf Feedback — fiir den Lernenden und den Lehrenden.” Fiir den Bereich der
unterschiedlichen ,,Faktoren der Unterrichtsansatze (Hattie et al. 2013, S. 193) wird dem
Feedback mit einer Effektstarke von d = .73 die hochste Wirksamkeit in diesem Bereich
zugemessen (2013, S. 193). Dabei darf nicht tbersehen werden, dass die in den Meta-
Analysen zu Feedback berichteten Effektstarken eine betrachtliche Variabilitat aufzeigen.
Dies zeigt, dass ,,einige Arten von Feedback wirksamer sind als andere* (2013, S. 207).
Das Geben von Feedback durch Lehrpersonen alleine ist kein Garant fir positive Ef-
fekte.”® Entscheidend ist, wie viel Feedback bei den Schiilern und Schiilerinnen ankommt
(Hattie 2012a, S. 271-276) — und ob sie darauf reagieren (Hattie et al. 2013, S. 207). Auch
das Feedback durch Peers muss, soll es hohe Effekte erzielen, eingelibt und praktiziert
werden (Hattie 2012a, S. 271-276).

Aus der sprachdidaktischen Forschung sind flr die vorliegende Studie Teilbereiche der
Revisionsforschung relevant, ndmlich solche, die sich mit mundlichen Feedback- und
Riuckmeldeverfahren in formativen Beurteilungsassessments auseinandersetzen. Dass
konstruktive Rickmeldungen wahrend aller Phasen des Schreibprozesses zu wirksamen
Effekten fuhrt, ist Konsens in der deutschsprachigen Schreibdidaktik (Merz-Grotsch
2010, S. 234) sowie im internationalen Diskurs (Rijlaarsdam und van den Bergh 2008).
Forschungsarbeiten zur Effektivitat von Feedback- und Rickmeldeverfahren liegen im
deutschsprachigen Bereich vor allem in Bezug auf die schriftliche Uberarbeitung von Tex-
ten vor (Reichardt et al. 2014; Lipowsky et al. 2013; Huttis-Graff und Jantzen 2012; Held
2006; Senn et al. 2005). Diesen Studien liegen allesamt keine freien Texte — in dem Sinne,
dass Kinder ohne Vorgabe ber Inhalt und Struktur ihrer Texte frei entscheiden — zu-
grunde.”” Die Ergebnisse stimmen darin (iberein, dass die Auswirkungen der Riickmel-
dungen in Bezug auf die Textqualitat jeweils gering sind, und sind vergleichbar mit den

75 Hattie stellt heraus, dass ,,Feedback besonders wirksam ist, wenn es der Lehrperson von den Lernenden
gegeben wird“ [Hervorhebung im Original, BL] (2013, S. 206).

76 Die kontrovers geflihrte Diskussion darum, ob Schiiler- oder Lehrerfeedback zu héheren Effekten fiihrt,
ist bei Sturm (2014) dargestellt.

77 Es sei die KoText-Studie (Heinzel et al. 2013) als Grenzgangerin erwéhnt, innerhalb derer Bilder als
Schreibimpulse dienen. Die Entscheidung iber Inhalt und Struktur des Textes mag im eingeschrankten
Sinn als frei bezeichnet werden, da ein Einfluss auf diese durch Bildimpulse gegeben ist. In diesem
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Ergebnissen der bereits zitierten Pilotstudie von Kruse (2009). Den hier genannten For-
schungsarbeiten liegen ,,Formen der Kopplung von Schreiben-Leserriickmeldung-Uber-
arbeitung“ (Feilke 2017, S. 164) zugrunde, in denen Schiler und Schiilerinnen jeweils in
einer kleinen Gruppe oder auch nur zu zweit ihre Texte tiberarbeiten. In der Regel handelt
es sich um mundliches Feedback innerhalb von Schreibkonferenzen. Die Studie von Lip-
kowsky et al. (2013) bezieht auch schriftliche Riickmeldeverfahren ein, ndmlich im Zu-
sammenhang mit dem Verfahren der Textlupe. Forschungsarbeiten, die das Gesprach tiber
Texte mit der ganzen Klasse thematisieren und dabei das Gesprach primar nicht in einem
funktional ausgerichteten Setting der Uberarbeitung situieren, sondern die Ausbildung
von Vorstellungen guter Texte und einer daflir auszubildenden Begrifflichkeit verfolgen,
liegen im deutschsprachigen Raum fir die Grundschule bislang kaum vor. Anséatze dafir,
Texte der Kinder als Basis der Textreflexion zu nutzen, finden sich bei Patzold (2014;
2005). Welche Wirksamkeit es hat, den Blick vornehmlich auf das Gelungene von Kin-
dertexten zu richten, wird nicht beforscht. Der von Kruse (2009) beschriebene Mangel
einer Konzeptionierung mundlichen Austausches lber Texte hat weiterhin Bestand. Auch
die Beforschung der Potenziale von Kindern als Riickmeldende muss als Desiderat be-
zeichnet werden.

Im Hinblick auf Ruckmeldekulturen konstatiert Reichhardt mit Blatt, Voss und Matthie-
Ren (2005) ,,das gegenwartige Fehlen konkreter, wissenschaftlich fundierter und unter-
richtspraktisch erprobter Beurteilungskriterien” (2012, S. 113). Sie wéren auch fur die
Entwicklung einer Ruckmeldekultur bedeutsam. Sturm fasst fir mehrere Studien zusam-
men, dass fir unterschiedliche beforschte Feedbackverfahren (Schreibkonferenz, Text-
lupe), bei denen kein signifikanter Einfluss auf die Anzahl und Qualitét der Revisions-
handlungen ausgemacht werden konnte,’® leitende Fragen ,,in der Regel eher vage formu-
liert [sind, BL]. Insbesondere stellen die Fragen oder Kriterien oft keinen Bezug zur
globalen Textebene her” (2014, S. 7). Es fehlen Studien zur Untersuchung der Effektivitét
des Einsatzes von Kriterien in Feedbackgespréchen v.a. in Bezug auf die globale Text-
ebene. Die Effektivitat des Einsatzes der sogenannten ,, Text-Hand* (Lemann 2010), je-
nes Mediums, das in Autorenrunden als ein solcher Orientierungsrahmen fir die Begut-
achtung von Texten dient, wurde bislang nicht forschend untersucht.”

Als weiterer Gelingensfaktor einer Riickmeldekultur wird die Entwicklung der Fahigkeit
zur Selbstevaluation bzw. Selbstbeurteilung auf Lernerseite genannt (Sturm 2014, S. 11).
Eine gelingende Schreibentwicklung, so Sieber, ,,ist auf die Ausbildung der (Selbst-)Be-
urteilungskompetenz angewiesen® (2003, S. 220). Fir Senn ist die (Selbst-)Beurteilung
»integraler Prozess des Schreibens* (2010, S. 171). Reichardt et al. fiigen an, dass ,,eine
Entwicklung von der Fremd- zur Selbstbeurteilung angebahnt werden“ kénne (2014,

Zusammenhang ware die bereits dargelegte Bezeichnung ,,Individuell bedeutsames Schreiben* gegen-
Uber der Bezeichnung ,,Freies Schreiben* passender (1.2.1). Der Hinweis mag ebenso flir die bereits
erwéhnte Pilotstudie durch Kruse (2009) gelten.
78 Sie bezieht sich auf Lipowsky et al. (2013), ahnliche Ergebnisse in der Studie von Senn et al. (2005).
79 Es liegen zwei Examensarbeiten dazu vor (Wilkens 2012; Herrmann 2012).
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S. 69), sofern es Schilerinnen und Schiilern gelingt, Gber Textqualitaten zu reden (vgl.
auch Senn et al. 2005).

Die Schreibforschung und die empirische Unterrichtsforschung verweisen jeweils auch
auf den Einfluss der Fachkompetenz der Lehrpersonen fiir eine effektive Riickmeldekul-
tur. Das fachliche und fachdidaktische Wissen der Lehrpersonen gilt als wichtiger Pradik-
tor von Schilerleistungen (Lipowsky 2006; Baumert und Kunter 2011). Fiir den Auf- und
Ausbau einer effektiven Rickmeldekultur im Bereich der Schreib- und Textkompetenz-
entwicklung sind sprachsystematische, textlinguistische und metasprachliche Kompeten-
zen zu nennen (Reichardt 2012, S. 113). Forschungen diesbezglich stehen noch aus.

Auch die Beforschung der Effekte eines auf Riickmeldungen angelegten ko-konstruktiven
Strategieerwerbs im Bereich Textschreiben ist als Forschungsdesiderat zu bezeichnen
(vgl. Sturm 2014).

Im Kontext der internationalen Forschung liefern einige Studien Griinde daftr, das ge-
meinsame Gespréch (iber Texte zwischen Autor und Adressaten in den Fokus zu riicken.
Rijlaarsdam et al. beschreiben positive Effekte, wenn Schreiber und Schreiberinnen Még-
lichkeiten zur Verfiigung gestellt werden, die Reaktionen der Leser der eigenen Texte un-
mittelbar beobachten zu kdnnen (Rijlaarsdam et al. 2009, S. 442). Anhand von deren Re-
aktionen und Ruckmeldungen kénnen die Schreiber und Schreiberinnen ,,theories of good
texts* (Rijlaarsdam et al. 2009, S. 437) ausbilden. Beach und Friedrich weisen auf die
Bedeutung der ,,authoring community* (2008, S. 224) hin, Crinon und Marin stellen den
Nutzen der Gesprache Uber Texte nicht nur fir die Schreiber und Schreiberinnen, sondern
insbesondere fur die Tutoren (,,tutors learn most*) heraus (2010, S. 123). Simmons (2003)
legt dar, dass Schiler besser Texte schreiben, wenn sie Peer-Feedback erhalten und kon-
statiert ,,Responders are taught not born“. Riickmeldung auf Texte geben kénnen, ist also
lernbar.

Fur die Entwicklung einer Theorie von Autorenrunden ist die Frage des Erwerbs von
Feedbackfahigkeiten interdisziplinar zu bedenken. Wenn fiir wirksames Feedback gesi-
chert sein muss, dass es bei den Lernenden ankommt und bei ihnen Reaktionen hervorruft
(Hattie 2012a; Hattie et al. 2013), dann muss neben eine schreibdidaktische Ausrichtung
eine solche treten, mit der die Prozesse des Erkennens und Verstehens untersucht werden
koénnen. Ein solcher hermeneutischer Blick muss gekoppelt werden mit einem Blick auf
die Art der Diskurse, in denen sich Erkennen und Verstehen von Kindern ereignen. Die
Erforschung kindlicher Diskurspraktiken kénnte einen Beitrag dazu leisten und ebenso
zur Klarung der Frage, welche die wirksamen Formen von Feedback sind. Dabei ist auch
die Rolle der Feedbackgebenden zu explizieren. Dies kann ebenfalls aus Perspektive der
aktuellen Diskursforschung sinnvoll sein. Hinzukommen muss aber eine Sicht, in der die
feedbackgebenden Kinder in ihrer Rolle als aktive Akteure des Geschehens betrachtet
werden. Dazu kénnte die Integration der Kindheitsforschung einen wichtigen Beitrag leis-
ten.
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Dieses Unterkapitel, das sich mit der Bedeutung von Feedback befasst, sei abgerundet mit
einem Zitat von Afra Sturm, in dem sie mégliche Modellierungen des Reflektierens, Be-
urteilens und Rickmeldens starker an Textproduktionsprozesse zu binden und dariiber
hinaus als Elemente sozialer Praxis zu verstehen sucht. Ein Gedanke, der den Kern der
vorliegenden Arbeit trifft:

Insgesamt kann wohl festgehalten werden, dass es nicht nur gilt, Lehrpersonen beim (forma-
tiven) Beurteilen besser zu unterstiitzen — etwa durch verbesserte und angereicherte Beurtei-
lungsinstrumente in Lehrmitteln —, sondern dass eine wichtige Herausforderung auch darin
besteht, den Lehrpersonen aufzuzeigen, wie sie die Tatigkeit des Beurteilens starker in die
von ihnen initiierten Textproduktionsprozesse integrieren und als Element von Schreiben als
soziale Praxis begreifen kdnnen, ohne dass dabei das Textprodukt aus dem Blick gerat. Mdg-
licherweise kann dadurch die Last des herkémmlichen Beurteilens zugunsten eines mehr ler-
ner- und forderorientierten Schreibunterrichts reduziert werden. (Sturm 2014, S. 18)

Damit ist die Darstellung von Konzepten, Studien und Desideraten hinsichtlich des For-
schungsausgangspunktes abgeschlossen. Aus den Desiderata bezuglich der vier gesetzten
Ankerpunkte, die sich aus der Beschreibung von Grundelementen der Praxis von Auto-
renrunden ergaben, wird im Folgenden zentrale Forschungsfragen und Perspektiven flr
die theoretische Bestimmung von Autorenrunden entwickelt. Die Notwendigkeit einer in-
terdisziplinar angelegten Theoriebildung ist damit verdeutlicht.

1.3 Forschungsfrage, Methodologie und Aufbau der Arbeit

Aus den Darlegungen in den vorangehenden Abschnitten ergeben sich die Ansatzpunkte
fur die Entwicklung der Theorie von Autorenrunden. Daflr werden zunéchst die darge-
stellten Forschungsdesiderata zusammengefasst und in die Forschungsfrage berfihrt
(1.3.1). Wie diese Frage beantwortet werden soll, wird in den Ausfiihrungen zu methodo-
logischen Entscheidungen beschrieben (1.3.2). Daraus resultiert schlieflich eine inhaltli-
che Strukturierung, die den Aufbau der Arbeit begrindet (1.3.3).

1.3.1 Bundelung der Desiderata und Forschungsfrage

Das freie Schreiben (1.2.1) ist als Unterrichtskonzept kaum beforscht, allenfalls im Hin-
blick auf den Anfangsunterricht, und hier vor allem in Bezug auf den Erwerb von Recht-
schreibkompetenz. Die Frage nach der Effektivitat von individuell bedeutsamen Schreib-
prozessen wird jenseits des Anfangsunterrichts nicht gestellt. Zusammenhéange von freiem
Schreiben und Schreibentwicklungen sind ebenfalls nicht beforscht.

Die Sozialitat des Schreiben (1.2.2) wird nur als Hintergrundbedingung empirisch unter-
sucht, nicht aber als Wesensmerkmal in das Zentrum der Perspektivierung von Schreib-
prozessen gestellt. Folglich sind auch Zusammenhange zwischen Sozialitat und kognitiver
Aktivierung in Bezug auf das Verfassen eigener Texte bislang nicht beforscht.
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Textqualitaten (1.2.3) werden isoliert untersucht. Dabei sind sowohl Prozesse als auch
Produkte im Blick, nicht aber der Unterricht als didaktisches Setting (1.2.2) in seinem
Selbstverstandnis bezogen auf Schreiben.

Die Forschung zu Feedback (1.2.4) ist umfangreich, aber unspezifisch. Im Mittelpunkt
steht die Frage, wie Feedback gegeben werden soll, nicht aber das Verstehen von Texten,
insbesondere nicht dasjenige von frei verfassten Texten. Situationen des Feedbacks wer-
den innerhalb von Partner- und Teamarbeit untersucht, nicht aber im Rahmen von Gespré-
chen und Interaktionen mit der gesamten Klasse.

In Bezug auf alle vier Aspekte ist ferner festzuhalten, dass es nur wenige Studien gibt, die
Produkte und Prozesse individuell bedeutsamen Schreibhandelns in einem interdiszipli-
naren Kontext thematisieren. Eine Ausweitung ist notwendig, da eine schreibdidaktische
Anbindung alleine der Komplexitat eines unterrichtlichen Formates wie dem von Auto-
renrunden nicht gerecht zu werden vermag.

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit kulminiert in der folgenden Forschungsfrage:

Mit welchem theoretischen Zugriff lassen sich Rituale und Inszenierungen, Kommunika-
tionsweisen und Interaktionen, die im Unterrichtsalltag im Umgang mit selbstgeschrie-
benen Texten im Unterrichtsformat der ,,Autorenrunde* beobachtbar sind, ordnen und im
Hinblick auf Mdglichkeiten einer Erweiterung literaler Fahigkeiten untersuchen?

Aus den in 1.2 ausflhrlich hergeleiteten Desiderata lassen sich fur einen theoretischen
Zugriff bereits wesentliche Facetten ausmachen. Es miissen Ansétze sein, die nahe am
unterrichtlichen Alltag sind und die Sozialitét theoretisch erfassen kénnen. Ansatze der
Praxistheorien sind diesbezuglich zu prifen. Es miissen aber auch theoretische Ansatz-
punkte sein, die den Prozesscharakter all jener Fahigkeiten theoretisieren, die hier im Zu-
sammenhang der Sprachaktivitaten innerhalb von Autorenrunden eine Rolle spielen.
Dafur sind einerseits Theorien aus Schreibforschung und Textlinguistik zu beleihen, an-
dererseits jene der Bereiche Kommunikation und Interaktion. Dann sind Anséatze hinzu-
zuziehen, die das subjektiv und individuell bedeutsame Agieren der Kinder in den ver-
schiedenen Sprachhandlungen im Umgang mit Texten fokussieren. Dafiir waren Perspek-
tiven der Kindheitsforschung maglicherweise geeignet. Und schlieRlich sind theoretische
Ansatze zu suchen, die Prozesse des Erkennens und Verstehens der Kinder innerhalb der
Sozialitat der Klasse theoretisch durchleuchten. Theorien der klassischen Hermeneutik
waren diesbeziiglich zu prufen.

Die Formierung des theoretischen Zugriffs ist nicht zu trennen von dem methodologischen
Vorgehen innerhalb der Studie. Deshalb wird dieses zunachst dargestellt und erst im An-
schluss daran ein differenziertes VVorgehen flr die Bestimmung des theoretischen Zugriffs
entworfen.
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1.3.2 Perspektiven der Vor- und der Riickschau — Methodologie

Die Tatsache, dass der theoretische Zugriff in dieser Studie der Praxis folgt, wird mit Gil-
bert Ryle (1987 (Erstverdffentlichung 1949)) legitimiert: ,,Erfolgreiche Praxis geht ihrer
eigenen Theorie voraus® (1987 (1949), S. 33-34). Der Begriff Praxis steht bei Ryle fir
,» Tatigkeiten (1987 (1949), S. 28). Er umfasst Tatigkeiten jeglicher Art. Den Begriff The-
orie wendet Ryle ,,auf die Ergebnisse jeder Art von systematischer Untersuchung an“
(1987 (1949), S. 395)%°. Hier sei er auf die Untersuchung einer Praxis von Autorenrunden
in der Grundschule bezogen.®! Die Tétigkeit des Entwickelns von Theorien beschreibt
Ryle mit der Metapher des Reisens (vgl. 1987 (1949), S. 391). Auch sie sei auf das Ent-
wickeln einer Theorie von Autorenrunden ubertragen. Durchaus vergleichbar verwenden
auch Urs Ruf und Peter Gallin Motive der Bewegung, wenn sie schulische wie wissen-
schaftliche Prozesse des Erkennens mit Operationen des Vorschauens und des Riickschau-
ens (2014a; 2014b) kennzeichnen und die dabei entstehenden Lernjournale als ,,Reiseta-
gebticher* (2014b) bezeichnen. Die Verkniipfung von Vor- und Riickschau wird von
ihnen mit dem Konzept der Zone der néchsten Entwicklung nach Wygotski (1978) be-
griindet (Ruf 2008b, S. 262). Forschen ist ebenso wie Lernen ,,Arbeit an der Grenze* (Ruf
2008b, S. 262), die es in beiden Fallen zu Uberwinden gilt (2008b, S. 263). In der wissen-
schaftlichen Fundierung des von Ruf und Gallin entwickelten Modells des Dialogischen
Lernens wird Grenzuberwindung folgendermafen konzeptualisiert: Aus zwei Perspekti-
ven wird das erprobte Modell durchleuchtet, ndmlich ,,aus der VVorschauperspektive der
Praxis und aus der Ruickschauperspektive der Theorie* (Ruf et al. 2008, S. 13). Theorie-
bildung heilt demnach, die Vorlaufigkeit singularer Erscheinungen und AuRerungen der
Vorschau zu nutzen und in der Rickschau so zu sichten und zu ordnen, dass abstrakt ver-
allgemeinerbar und erklérbar wird, was im konkreten Einzelfall vorlaufig erkennbar ist.
Dabei vollzieht sich die Uberschreitung einer Grenze, die mit einer Hinwendung von der
Sprache des Verstehens zur Sprache des Verstandenen korrespondiert. In der Fachspra-
che®? schlieBlich sind die neuen Erkenntnisse — auch das ist Teil der Theoriebildung — zu
veroffentlichen.

Uberall, wo Menschen sich aufmachen, um mit einer Sache Kontakt aufzunehmen und sie in
der Vorschau zu erforschen und zu begreifen, ist die Sprache des Verstehens am Werk. Und
Uberall, wo Menschen zuriickschauen, um das Erforschte zu sichten, zu ordnen, zu integrieren
und fir die Zukunft verfigbar zu machen, bewegen sie sich erklarend und definierend in der
Sprache des Verstandenen. Das ist in der Wissenschaft nicht anders als in der Schule. Auch
die Forscher bedienen sich singulérer, vorlaufiger Sprechweisen, wenn sie in der VVorschau-
perspektive in unbekannte Gebiete vorstossen. Erst wenn alles klar und gesichert ist, entstehen

80 Ryle verweist exemplarisch auf das Anlegen eines Pfades: ,,Wenn ein Siedler einen Pfad gebaut hat,
dann kann er geméchlich auf und ab spazieren. Dazu ist der Pfad gebaut worden. Aber die Arbeit des
Pfadbauens war nicht ein Vorgang des gemdachlichen Auf-und-ab-Gehens, sondern der Bodenmarkie-
rungen, des Grabens, Schotterholens, Walzens und Drainierens* (1987 (1949), S. 395).

81 Die Frage ,,Wie viel Praxis vertragt die Deutschdidaktik?* wird aktuell diskutiert (vgl. Ausgaben 44
und 45 der Zeitschrift Didaktik Deutsch). ,,Als ihren Gegenstand“, so Berger (2018, S. 11), ,,sollte sie
mit Nachdruck den realen, alltdglich in der Praxis stattfindenden Deutschunterricht begreifen“ (ebd.).
Ein solcher Unterricht liegt dieser Forschung zugrunde.

82 Ruf und Gallin (2014a) beziehen sich in der Wahl der Begrifflichkeit auf Wagenschein (1968), Aus-
fiihrungen dazu (in Bezug auf Verstehensprozesse in Autorenrunden) in 2.2.3.
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in der Riickschau erkldrende Publikationen, die sich der reguléren Fachsprache bedienen. (Ruf
und Gallin 20144, S. 26)

Diesem methodischen Weg der Grenziiberwindung folgend wird die VVorschauperspektive
in der vorliegenden Studie in vergleichbarer Weise ebenfalls zundchst durch Erfahrungen
der Praxis von Autorenrunden gebildet. Indem im Rahmen einer Riickschau singulére Er-
scheinungen und AuRerungen gesichtet und geordnet werden, wird eine Theorie entwi-
ckelt,®® die sowohl die kiinftige Praxis von Autorenrunden zu modifizieren als auch
weitere Untersuchungen in der Forschung zu initiieren vermag. Daftr wird eine Fachspra-
che zu bilden sein, durch die singuldre Erfahrungen in der Sprache des Reguldren erklart
werden. Gekennzeichnet wird die Riickschau durch Tétigkeiten wie die Bildung von Be-
griffen, die Festlegung von Verfahren, die Formulierung und Anwendung von Qualitats-
kriterien und die Nutzung von Wissen (vgl. Ruf 2008b, S. 246). Dabei gestaltet sich die
Theoriebildung selbst zunéchst als Vorschau, deren vorldufige Singularitdt wiederum
durch den steten Abgleich von Vorschau und Riickschau — aufgrund von Begriffsbildung,
Nutzung von Wissen etc. — ihre Bestatigung und Berechtigung im Sinne einer Regularitat
erfahrt und schlieBlich auf andere Zusammenhéange angewendet werden kann. Der im Ti-
tel dieser Studie verwendete Begriff Literale Kompetenzen etwa, der im Moment eine
Grenze markiert und noch Ausdruck der VVorschauperspektive ist, mit dem aber aus der
Ruckschau die literalen Aktivitaten der Kinder in Autorenrunden zusammenfassend be-
schrieben werden sollen, wird auf der Reise der Theoriebildung im Bedingungsgeflige von
Vor- und Riickschau zu definieren sein (2.1.4). Unter Aufnahme von Kenntnissen aus an-
deren Disziplinen werden im weitesten Sinne ,,Qualitatskriterien* (Ruf 2008b, S. 246) zu
finden sein, die zuallererst der Beschreibung des Nutzens von Autorenrunden hinsichtlich
der Entwicklung literaler Kompetenzen dienen. Darlber hinaus wird zu fragen sein, ob
dieselben Kriterien auch fiir die Beschreibung literaler Kompetenzen in anderen unter-
richtlichen Situationen nutzbar sein kénnen (3.2). Die 6ffentliche Mitteilung und die An-
wendung einer gewonnenen Theorie werden mit Ryle — vorerst — als Ziel des Theoriebil-
dungsprozesses erachtet.

[...] eine Theorie oder einen Plan haben heif’t: bereit sein, sie mitzuteilen oder anzuwenden,
wenn sich die Gelegenheit dazu ergibt. Die Arbeit des Aufstellens von Theorien oder Planen
ist die Arbeit, sich in diesen Zustand der Bereitschaft zu versetzen. (Ryle 1987 (1949), S. 392)

Mit den Worten von Ruf und Gallin formuliert kann derjenige, der eine Theorie aufgestellt
hat, zwischen Vor- und Riickschau und zwischen der Sprache des Verstehens und der
Sprache des Verstandenen wechseln.

Weil alles in der Vorschauperspektive dargelegt wird, kann der Leser jeden Schritt mitverfol-
gen und gewinnt so ein deutliches Bild einer singuléren Entdeckungsreise. Hat man das Pro-
blem einmal gel6st und die Problemlandschaft gentigend ausgeleuchtet, wechselt man von der
Vorschau- in die Riickschauperspektive: Man wechselt von der Sprache des Verstehens in die
Sprache des Verstandenen. Jetzt wird nicht mehr erzahlt, auf welchen Wegen man zu einer

83 Die Riickschau ist ,,die Perspektive des Fachmanns, der sein Stoffgebiet schon unzahlige Male durch-
messen hat und der nun Bilanz zieht und seine Erfahrungen auswertet” (Ruf und Gallin 2014b, S. 31).
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Erkenntnis gekommen ist, jetzt wird erklart, wie die Erkenntnis beschaffen ist. Jetzt werden
Fakten festgestellt, nicht Geschichten erzéhlt. (Ruf und Gallin 2014b, S. 107)

Unter Bezug auf Gadamer (1959) beschreiben Ruf und Gallin die Bewegung von Vor-
schau und Riickschau als eine zyklische und sich gegenseitig bedingende (vgl. 2008,
S. 25). Diese Bewegung kennt — anders als bei Ryle (,,eine Theorie haben heifit: am Be-
stimmungsort sein* (1987 (1949), S. 391)) — keinen starren Zielpunkt, denn mit einer aus
Zusammenspiel von Vor- und Rickschau entwickelten Theorie verschieben sich nur die
Grenzen des Erkenntniszuwachses, sodass sich immer weitere Theoriebildungsprozesse
ergeben. So wird die von mir zu treffende Bestimmung literaler Kompetenz nicht mehr
als ein Anstol3 fiir weitere Grenzverschiebungen sein und sich ihrer Vorlaufigkeit fligen.

Den Weg zu einer theoretischen Bestimmung von Autorenrunden aufgrund von Praxiser-
fahrungen vorzunehmen, folgt dem VVorgehen der Aktionsforschung (Altrichter und Posch
2007), an dem sich die methodologische Ausrichtung des VVorhaben orientiert. Ihr Spezi-
fikum liegt darin, dass ,,Aktion und Reflexion eng und immer wieder aufeinander bezogen
werden® (Altrichter und Posch 2007, S. 15), und zwar so, dass sich dem Handeln aufgrund
der Reflexion neue Mdglichkeiten erdffnen, und dass die Ergebnisse der Reflexionen wie-
derum durch das Handeln tberpraft werden. Bisherige Reflexionen einer Praxis von Au-
torenrunden sind in der Beschreibung des Forschungsausgangspunktes dargelegt. Der als
»Kreislauf von Aktion und Reflektion* (2007, S. 16) beschriebene Zusammenhang ist
vergleichbar mit dem bereits im VVokabular des Dialogischen Lernkonzepts dargestellten
Zusammenspiels von Vor- und Ruckschau. Theorien, die auf der Basis von Praxis entwi-
ckelt werden, bezeichnen Altrichter und Posch als ,,praktische Theorien* (2007, S. 17)
und als ,,integraler Bestandteil praktischer Entwicklungsarbeit” (ebd.). Das VVorgehen die-
ser Studie wird durch die Aktionsforschung insofern legitimiert, als es ihren Merkmalen
entspricht. Diese sind, kurz gefasst: Forschung der Betroffenen, Fragestellungen aus der
Praxis — meistens interdisziplindrer Art, In-Beziehung-Setzen von Aktion und Reflexion,
langerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen, Konfrontation unterschiedlicher Per-
spektiven (z.B. die von Lehrenden und Lernenden, aber auch die unterschiedlicher Theo-
rien, die als zusatzliches Wissen aktiviert werden), Veroffentlichung von Praktikerwissen,
Wertaspekte padagogischer Tatigkeit (vgl. Altrichter und Posch 2007, S. 15-21). Gemein-
sam mit der Aktionsforschung verfolgt diese Forschung eine doppelte Zielsetzung:

Es wird gleichzeitig Erkenntnis (als Ergebnis von Reflexion) und Entwicklung (als Ergebnis
von Aktion) angestrebt [...]. Sie will sowohl die untersuchte Praxis als auch das praktische
und wissenschaftliche Wissen tiber diese Praxis weiterentwickeln. [Hervorhebungen im Ori-
ginal, BL] (Altrichter und Posch 2007, S. 21)

Die Beachtung impliziten Wissens im forschenden VVorgehen gehért zum Spezifikum der
Aktionsforschung. Im vorangestellten Zitat wird es als ,,praktisches Wissen*, an anderer
Stelle als ,,unausgesprochenes Wissen* (2007, S. 76) bezeichnet. Es dient der Forschung
ebenso wie ,,wissenschaftliches Wissen®, das fiir die Reflexion zu aktivieren ist.
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Die Unterscheidung unterschiedlicher Rollen und Perspektiven der Verfasserin — ndmlich
einerseits als Lehrende bzw. Unterrichtende und andererseits als Forschende — tragt den ak-
tionsforschenden Verfahren Rechnung.

Ein produktives, diskursiv angelegtes Wechselspiel zwischen praxisbasierter Theoriebil-
dung und Weiterentwicklung der Praxis im Sinne der Aktionsforschung zu initiieren, ist das
forschungsmethodologische Ansinnen dieser Studie, die sich der Dynamik des Voraus- und
Zuriickschauens geméaR des Bildes des Pfadbauens oder der Reise nach Ryle (1987 (1949))
verpflichtet weil. Diese Art der praxisbasierten Forschung soll hier als didaktikwissen-
schaftliche Forschung bezeichnet werden. Sie erhebt den Anspruch, vorhandene Praxis im
Hinblick auf Mdgliches zu beschreiben und didaktische Mdglichkeitsraume auszuloten. Mit
Berger und Luckmann (1974 (Erstveroffentlichung 1966)) konnte gesagt werden, dass ein
solches Ausloten dann nétig wird, wenn eine ,,Institution* (1974 (1966), S. 56ff.) in Frage
gestellt wird (1974 (1966), S. 84ff.). In dieser Studie werden Wege des Schreibunterrichts
in der Grundschule (1.2) und ausgewahlte Akzente der grundschulbezogenen Schreibfor-
schung (1.3.1) in Frage gestellt. Die Studie moge zu einer ,,Legitimation* (Berger und Luck-
mann 1974 (1966), S. 66) des Unterrichtsformats der Autorenrunde im Hinblick auf den
Unterricht in der Grundschule und im Hinblick auf die Schreibforschung beitragen.

Damit ist die Darlegung der Wege der Forschung in methodologischer Hinsicht abge-
schlossen. Fir die ,,Reise* mit dem Ziel der Grenziiberschreitung und der Perspektivierung
neuer didaktischer Méglichkeitsraume wird im Folgenden aufgrund der bisherigen Ausfiih-
rungen eine Landkarte zu entwickeln sein, anhand derer im Sinne einer VVorschau die Stati-
onen der Route festlegt werden.

1.3.3 Zugange und Aufbau der interdisziplindren Studie

Fur die Entwicklung einer Landkarte, die dem VorstofRen in unbekannte Gebiete im Sinne
einer VVorschauperspektive nitzlich sein konnte, ist hier am Ende von Teil 1 zundchst ein-
mal festzuhalten, dass diese interdisziplindr auszurichten ist. Es wurde fiir Grundelemente
von Autorenrunden in 1.2 gezeigt, dass eine schreib- oder sprachdidaktische Verortung
von Autorenrunden alleine nicht der Komplexitét der Praxis von Autorenrunden gerecht
zu werden vermag.

Wenn Autorenrunden ein metakommunikatives und interaktional angelegtes unterrichts-
didaktisches Arrangement darstellen, in dem strukturierte Reflexionen zu eigenen Text-
produkten mit dem Ziel der Entwicklung von literaler Kompetenzen den Kern des Ge-
schehens ausmachen, dann ist eine moderne Theorie dieses Konzepts

e von der Sozialitat her praxistheoretisch auszurichten,

e von der Sprachlichkeit, den Produkten und den mit ihnen verbundenen Prozessen her
als textproduktionsbezogen zu perspektivieren,

e von den Verstehensprozessen her als hermeneutisch aufzufassen und

e von der Bedeutungshaftigkeit der Prozesse her kindheitsforschend zu arrangieren.
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Aufgrund der Tatsache, dass eine einseitig schreibdidaktische Ausrichtung — wie sie zu-
nachst aus der Perspektive der Lehrenden vorgenommen wurde — im Zuge des Aktions-
Reflexions-Kreislaufs sich als nicht sachgerecht, da nicht umfassend genug, darstellte,
wird davon abgesehen, die Begriffe Schreib- oder Textkompetenzen in den Mittelpunkt
der Ausfiihrungen zu stellen. Um die vielfaltigen Sprachaktivitaten der Kinder begrifflich
fassen zu koénnen, bildet nun der Begriff Literale Kompetenzen — noch schemenhaft im
Sinne einer VVorschau — den Kern der Studie. Eine Definition ist vorzunehmen (2.1.4) und
wird im Laufe der Studie immer wieder zu priifen sein. Der Versuch einer Beschreibung
von Bildung und Weiterentwicklung literaler Kompetenzen von Grundschulkindern im
Unterrichtsformat von Autorenrunden, bildet die Grundlage fur ihre theoretische Bestim-
mung.

Denkbar wére eine Integration weiterer Zugénge, etwa psychologische oder neurophysio-
logische, durch die deutlicher endogene Faktoren herausgestellt wirden. Auch empirisch
unterrichtsforschende Zugénge, durch die stérker exogene Faktoren wie das unterrichtli-
che Geschehen (vgl. Pohl 2014, S. 108) akzentuiert wirden, konnten weitere Stationen
der Reise sein. Letztere sind in ausgewéhlten Punkten in die Darstellung des Forschungs-
ausgangspunktes eingegangen. Die vier hier priorisierten Zugange wurden schlieBlich fr
die Theorieentwicklung gewéhlt, weil sie — die Darstellung des Forschungskontextes auf-
greifend — dem Wesen von Autorenrunde, zumindest aus der aktuellen Perspektive der
Lehrenden betrachtet, am besten zu entsprechen scheinen. Eine Begriindung des Unter-
richtsformats integriert nun vier Zugénge, die jeweils separiert fuir sich, aber vor allem in
ihrer gegenseitigen Durchdringung als ertragreich fur eine Theorie von Autorenrunden
befunden werden. Die Zugénge lassen sich kurz beschreiben als

e praxistheoretisch

e sprachlich-textuell
e hermeneutisch

e kindheitsforschend

Im Folgenden werden zentrale Gesichtspunkte der vier Zugange skizziert und auf Kon-
zepte und Studien hingewiesen, die fir die Darstellung in Teil 2 der Studie von besonderer
Bedeutung sind.

Der erste und grundlegende praxistheoretische Zugang (2.1) thematisiert zunachst Litera-
litdt und literale Praktiken (Feilke 2016b; Isler 2014; Rosebrock und Bertschi-Kaufmann
2013; Sturm und Weder 2011; Pabst und Zeuner 2011; Zeuner und Pabst 2011; Sales
Cordeiro et al. 2011; Bertschi-Kaufmann und Rosebrock 2009a; Kiinzli und Isler 2009;
Linde 2007b; Brockmeier 1998). Fiir die Darlegung ist ein Blick auf jene soziologischen
Theorien notig, aus denen sich das Verstandnis literaler Praktiken ableitet (Street 2013b;
1989; 1984; Street und Street 1995). Praxistheoretische Uberlegungen, inshesondere nach
Reckwitz (2003; 2016a; 2016b) und Bourdieu (1983a; 1983b; 1987; 1990; 1993; 1998)
bzw. Bourdieu und Passeron (1971), nehmen dabei einen prominenten Platz innerhalb
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dieses Zugangs — und spater innerhalb der gesamten Theorieentwicklung — ein. Die kriti-
sche Auseinandersetzung mit dem Verstandnis von , literaler Kompetenz* (Feilke 2016b;
2014b; 2011; Patzold 2005) im Kontext literaler Praktiken (Reichardt und Kruse 2018;
LeRmann 2018; Feilke 2016b; Kruse und Reichardt 2016a; Isler 2014; 2008; Sturm und
Weder 2011; Isler und Kinzli 2008) wird zum Anlass, eine eigene Definition literaler
Kompetenz zu entwerfen.

Der zweite — sprachlich-textuelle — Zugang (2.2) zeigt zundchst, inwieweit textlinguistisch
und sozial bedeutsame Aspekte des Schreibens innerhalb von Schreibprozessmodellen
(Hayes und Flower 1980; Hayes 1996; Chenoweth und Hayes 2001; Hayes 2012; Hayes
und Olinghouse 2015; Ludwig 1983; Spitta 1998b) und Schreibkompetenz- bzw. Text-
produktionsmodellen (Oerter 1982; Baer et al. 1995; Fix 2006; Becker-Mrotzek und
Schindler 2007a; Baurmann und Pohl 2009; Becker-Mrotzek und Bachmann 2017) the-
matisiert und miteinander in Beziehung gesetzt werden. Im Zentrum der Darstellung des
zweiten Zugangs aber stehen Konzepte zur Beschreibung von Textqualitat aus (kogni-
tiv-)linguistischer (Ehlich 1983; 1984; 2007a; 2007b; 2007c; 2014; Nussbaumer 1991;
1994; 1996; Nussbaumer und Sieber 1995) und schreibdidaktischer Perspektive (Port-
mann-Tselikas 2003; 2005; Patzold 2005; 2014; Kruse et al. 2012; Kruse et al. 2014b;
Ortner 2014; Sturm und Weder 2016; Behrens 2017; Feilke 2017) und diesbeziglich re-
levante Unterrichtskonzepte wie das Dialogische Lernen (Ruf und Gallin 2014a; 2014b;
Ruf 2008b; Pabst 2016). Die Bedeutung von Normen fir die ErschlieBung von Textqua-
litdt (Ortner 2014; Ruf und Gallin 2014a; Kruse et al. 2014b; Feilke 2015b) wird darge-
stellt und im Hinblick auf den Forschungsausgangspunkt diskutiert. Ergénzt werden die
Darstellungen durch Gesichtspunkte aus der Revisionsforschung (Murray 1978; Fitz-
gerald 1987; Portmann-Tselikas 2005). Innerhalb dieses Kapitels werden die in Autoren-
runden verwendeten Medien bzw. Artefakte ausfiihrlich dargelegt und diskutiert.

Der dritte Zugang (2.3) setzt sich mit Verstehens- und Verstandigungsprozessen ausei-
nander (Gadamer 1965; 1990 (1960); 1993b (1959)). Dies geschieht unter Aufnahme pra-
xistheoretischer Uberlegungen: Die Implizitheit von Praktiken (Polanyi 2010 (1966);
1969a; 1982 (1958); 1985; Neuweg 2000; 2011a; 2015a; 2015c), ihre Materialitat in Be-
zug auf Gesprach, Interaktion und Ko-Konstruktion (Ruf 2008a; 2008b; Quasthoff 2015;
Dausendschén-Gay et al. 2015c¢), sowie die sie bezeichnende Spannung von Routinisiert-
heit und Unberechenbarkeit (Ruf und Gallin 2014a; 2014b; Neuweg 2015d; Pabst 2016)
werden hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir Autorenrunden thematisiert. Erkenntnisse aus der
Forschung Uber Diskursfahigkeiten bei Kindern werden hinzugezogen (Quasthoff et al.
2011; Morek und Heller 2012; Quasthoff und Morek 2015; Heller und Morek 2015;
Quasthoff 2015), da sie zu einer Prazisierung der Vorstellen von Prozessen der Verstan-
digung beitragen.

Schliellich bilden Aspekte aus der Kindheitsforschung (Oswald 2000; 2012; Heinzel
2005; 2012c; 2012e; 2012d; Panagiotopoulou und Brigelmann 2005; James et al. 2008;
Rohner 2011; 2012) den vierten Zugang (2.4). Dieser stellt die Perspektive der Kinder
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heraus, die als interagierende und Bedeutung konstruierende Akteure — hier als Schrei-
bende, Hoérende und Beratende — ,,adressiert (Ricken 2013a; 2013b; 2014; Eckermann
und Heinzel 2015; Butler 2014) werden und selber andere in ihren unterschiedlichen
Funktionen ,,adressieren®. Fur das grundlegende Verstandnis von Kindern als Bedeutung
schaffenden Individuen werden hier zudem — kindheitsforschenden Ansétzen folgend —
Bezilige zum Symbolischen Interaktionismus hergestellt (Mead 1968; Blumer 1973).

In den Ausfiihrungen der Kapitel zu den einzelnen Zugéangen (2.1, 2.2, 2.3, 2.4) werden
Konzepte und Perspektiven dargestellt und diskutiert, die das Unterrichtsformat der Au-
torenrunde begrinden, und zwar hinsichtlich der Entwicklung literaler Kompetenzen.
Diese aus der VVorschau (Ruf und Gallin 2014b, S. 36) und dem Aktions-Reflexions-Kreis-
lauf (Altrichter und Posch 2007, S. 15) gewonnene Perspektive wird riickblickend theore-
tisch rekonstruiert. In einer Zusammenfassung werden jeweils am Ende eines Kapitels
wesentliche Erkenntnisse gebundelt und anschlieRend mit den Erkenntnissen der bereits
ausgefuhrten Zugéange in Beziehung gesetzt. So wird der Ertrag jedes einzelnen Zugangs
mit jenen der anderen zunehmend verdichtend dargestellt, endend in einer die unterschied-
lichen Bezugsfelder umfassenden sich verwebenden, interdisziplindr begriindeten Theo-
rie.

Die vorliegende erkenntnisleitende Studie stellt praxistheoretische Uberlegungen zwar zu-
nachst chronologisch gesehen im ersten Zugang an den Ausgangspunkt der Arbeit. Diese
werden sich jedoch als durchgéngige Bezugsgrolie erweisen, auf die in den weiteren Zu-
gangen rekurriert wird.

Ebenso wird die im Rahmen des ersten Zugangs zu treffende Definition literaler Kompe-
tenz aus der Perspektive der weiteren Zugénge zu prifen und ggf. zu modifizieren sein.
Damit erhdlt der erste Zugang eine grundlegende Bedeutung fir die interdisziplindr ange-
legte Theoriegewinnung.

In Teil 3 werden zentrale Erkenntnisse hinsichtlich einer kulturellen Perspektive fiir Un-
terrichtsforschung (Abraham 2018; Feilke und Wieser 2018a) resumiert. Auf der Basis
der generierten Theorie erfolgt an dieser Stelle zunéchst die Riickschau auf die vollzogene
Reise der Theoriebildung (3.1) und davon ausgehend eine Vorschau auf die Bedeutung
der Theoriebildung fiir eine Modellierung literaler Unterrichtskultur im Allgemeinen
(3.2). Dabei wird das Initiieren einer literalen Unterrichtskultur als Rahmenbedingung da-
flir betrachtet, dass Kinder literale Kompetenzen entwickeln und infolgedessen eine lite-
rale ldentitdt ausbilden kénnen. Es wird der Versuch unternommen, die Erkenntnisse vom
Unterrichtsformat der Autorenrunde abstrahierend in einem Modell abzubilden. Mit Hilfe
des Modells werden aus der Perspektive der hier entworfenen Theorie aktuelle Konzepti-
onen literalen Lernens kritisch betrachtet, diskutiert und damit der Beitrag dieser Studie
zum aktuellen schreibdidaktischen Diskurs verdeutlicht. Es wird zudem die Frage aufge-
griffen, inwiefern diese Studie einen Beitrag zur aktuellen Schreibentwicklungsforschung
leisten kann.
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Ausflihrungen zu Bedingungen einer Empirie von Autorenrunden in Teil 4 stellt die Dis-
sertation in den weiteren Horizont kiinftiger Forschung. Als theoriebildende Arbeit kann
die vorliegende Dissertation nur auf mégliche Zusammenhange hinweisen, sie aber nicht
nachweisen. Insofern sei sie als Weg fiir Studien verstanden, in denen diese Zusammen-
hénge empirisch untersucht werden. Sie mag dartiber hinaus auch Impulse fiir weitere
theoriebildenden Studien setzen.

Die in jedem der vier Kapitel 2.1 bis 2.4 am Ende angefihrten ,,Beobachtungen aus der
Praxis“® schlagen jeweils den Bogen aus der Theorie wieder in die Praxis zuriick. Sie
sind Ausdruck der Verzahnung von Vor- und Riickschau. In ihnen konkretisiert sich das
reflektierte Erfahrungswissen der Lehrenden, das der theoretischen Bestimmung literaler
Kompetenzen, wie sie sich im Format von Autorenrunden entwickeln kdnnen, zugrunde
gelegt wurde, und zwar sowohl in Bezug auf die Initiierung der Unterrichtssituationen
selbst als auch in Bezug auf die Initiierung der jeweiligen Textprodukte oder Selbstein-
schétzungen, auf die sich die praxisbezogenen Ausflihrungen beziehen. Aus der Perspek-
tive der Forschenden werden die Beobachtungen in dieser Studie jeweils riickschauend in
der Fachsprache der Theorie (vgl. Ruf und Gallin 2014a, S. 26) gedeutet.

Die abgebildeten Texte, Ausschnitte aus Transkriptionen und Mitschriften sollen auch da-
rauf verweisen, dass es — wie in der Aktionsforschung lblich — letztlich die Praxis ist und
somit die ,,Stimmen der Kinder* (Kohl und Ritter 2011) sind, an denen sich eine Bestim-
mung der Kategorie Autorenrunde zu messen hat.

Literaturverzeichnis, Anhang und ein Verzeichnis der Abbildungen schlielen die Studie
ab.

84 Zurlckgegriffen wurde auf Texte, Audioaufnahmen, Transkripte von Autorenrunden, Selbsteinschét-
zungen von Kindern und auf Auskiinfte anderer Lehrerinnen, die mit Autorenrunden gearbeitet haben
und in Form von Gesprachsprotokollen vorliegen. Es kann hier zwar von ,,Daten gesprochen werden,
jedoch wurden diese hier nicht im Sinne der empirischen Forschung genutzt, sondern als Ausdruck der
Mannigfaltigkeit der Praxis, die diese Studie theoretisch aufschlieen mdchte, betrachtet.

65



2. Entwicklung einer Theorie von Autorenrunden

Fur die mit Ryle (1987 (1949)) als Reise bezeichnete Entwicklung einer Theorie wird hier
zundchst eine Art Landkarte flir eine Reiseroute entworfen. Mit einer solchen Landkarte
werden — im Sinne einer VVorschau — gewisse Wege vorgegeben, die es am Ende der Reise
—aus der Rickschau — zu evaluieren und ggf. zu modifizieren gilt (Ruf und Gallin 2014b).
Sie resultieren aus jenem Kreislauf von Aktion und Reflexion (Altrichter und Posch 2007),
der in den vorangegangenen Ausfilhrungen (Teil 1) in Bezug auf die Erfahrungen im Un-
terricht dargestellt wurde. Die fiir die Aktionsforschung typische Bewegung des Zirkulie-
rens zwischen Aktion und Reflexion, zwischen Vor- und Rickschau, kennzeichnet nun
auch das Vorgehen bei der Entwicklung einer Theorie. Deshalb sieht die Landkarte keine
lineare Route vor, sondern eine um den Forschungsausgangspunkt kreisende. Um diesem
Ansinnen innerhalb eines linear aufgebauten Textes, wie diesem, gerecht werden zu kon-
nen, werden die Zugéange in chronologischer Abfolge jeweils in einem eigenen Kapitel
vorgestellt. Darin wird ihre Bedeutung flir eine Theorie von Autorenrunden ausgefihrt

Abbildung 4: Theorieentwicklung von Autorenrunden in der Vorschau — vier Zugange
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und mit den jeweils anderen Zugangen in Beziehung gesetzt und diskutiert. Mit dem ver-
anderten Blick des jeweiligen Zugangs wird schlielich riickschauend das literale Handeln
der Praxis aufgeschlossen.

Die Uberlappungen weisen zeichenhaft auf Uberschneidungen der vier unterschiedlichen
Zugange hin. Der Charakter der Vorschau der Theorieentwicklung liegt in der Auswahl
und der Verbindung genau dieser Zugéange. Die Rickschau vollzieht sich dabei, indem
jene Spezifika, die in Teil 1 als essentiell flr eine Praxis von Autorenrunden beschrieben
wurden, in diesem Kapitel nun auf dem Hintergrund ausgewéhlter Theorien perspektiviert
werden. Die VVorschau vollzieht sich auch darin, dass die Theoriebildung bereits auf eine
systematisierende Darstellung moglicher Entwicklungen literaler Kompetenzen angelegt
ist. Es ist der beschriebene Kreislauf von Aktion und Reflexion, der mich als zugleich
Lehrende und Forschende diesen Aspekt des Unterrichtsarrangements als Wesensmerk-
mal von Autorenrunden bezeichnen I&sst.

Durch einen soziokulturell® begriindeten, praxistheoretischen Zugang werden im ersten
Zugang (2.1) in der Riickschau jene Muster und Routinen der Praxis von Autorenrunden
geordnet und begriindet, die ihre Sozialitat ausmachen und schlielich zu ihrer Bezeich-
nung als , literale Praktiken“ fuhren. Innerhalb des ersten Zugangs wird eine Definition
literaler Kompetenzen dargelegt. Diese Entscheidung ist der Chronologie des eigenen
Schreibprozesses geschuldet. Die vorgelegte Definition literaler Kompetenz wird jeweils
aus der Perspektive der anderen drei Zugange im Hinblick auf eine kategoriale Bestim-
mung der literalen Kompetenzen von Grundschulkindern zu reflektieren und ggf. zu mo-
difizieren sein. Konzepte zur Textualitat und zur Beschreibung von Textqualitat von Kin-
dertexten im Raum Schule werden im zweiten Zugang entfaltet (2.2), um Vorstellungen
von Textqualitaten und deren Erwerb im Rahmen der Praxis von Autorenrunden in der
Rickschau zu betrachten. Aus der Perspektive hermeneutischer Theorien werden Prozesse
des Verstehens und der Verstandigung, wie sie sich in der Praxis von Autorenrunden zei-
gen, in einem dritten Zugang riickblickend beschrieben (2.3). Mit Sichtweisen der Kind-
heitsforschung wird schlielich ein vierter Zugang gewahlt, der insbesondere die ,,Stim-
men der Kinder“® hervorhebt und das soziale Agieren der Schiiler und Schiilerinnen als
Kinder innerhalb der schulischen Literalitatspraxis®’ zu beschreiben sucht (2.4). Um das
Wesen einer Praxis von Autorenrunden theoretisch zu beschreiben, werden im Rahmen
des Entwurfs einer Theorie in der Vorschau soziokulturelle, sprachlich-textuelle, herme-
neutische und kindheitsbezogene Betrachtungen miteinander in Beziehung gesetzt. Des-
halb sind Autorenrunden — die Entwicklung literaler Kompetenzen umfassend — in Abbil-
dung 4 im Zentrum der sich Uberlappenden Zugénge verortet.

85 Der Begriff soziokulturell kennzeichnet innerhalb der dieser Studie zugrunde gelegten Literatur vor-
nehmlich die Arbeiten Brian Streets. Der Begriff wird in dieser Studie aber auch tibergreifend verwen-
det, namlich immer dann, wenn vergleichbare Ansatze bei Pierre Bourdieu, Reckwitz und Street ge-
blindelt dargestellt werden.

86 Vgl. Kohl und Ritter 2011 (s. 2.4).

87 Ausfiihrungen dazu im folgenden Unterkapitel 2.1.
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2.1 Literale Praktiken — praxistheoretischer Zugang

Mit Blick auf Ansétze aus der Literalitatsforschung und aus der praxeologischen For-
schung soll in diesem Kapitel ein Zugang zum Ausgangspunkt meiner Forschung heraus-
gearbeitet werden, der hinsichtlich der Entwicklung einer Theorie der Gesprache uber ei-
gene Textproduktionen im sozialen Raum der Klasse selbst sowie auch hinsichtlich ihrer
Darstellung einen Ubergreifenden Charakter hat.

Aus soziokultureller Sicht werden zunéchst — ausgehend von dem Begriff Literalitat —
Praktiken literalen Handelns definiert (2.1.1), um deren Potenziale in einem weiteren
Schritt auf das Feld Schule zu tbertragen (2.1.2). Bei dem Transfer auBerschulisch veror-
teter Konzeptionen in den Raum Schule stellt sich dabei die Frage, wie im Schnittfeld
soziokultureller und fachdidaktischer Perspektiven die Grundelemente einer Theorie so-
zialer Praktiken (Reckwitz 2003) im Konzept schulischer Literalitat mit einer bildungs-
wissenschaftlich und lerntheoretisch gepragten Theorie von Kompetenz zusammenge-
bracht werden kdnnen. Der Versuch einer Bestimmung literaler Kompetenzen (2.1.4) hat
diesen Uberlegungen Rechnung zu tragen. Autorenrunden sollen schlieBlich als eine mog-
liche Form der Literalitatspraxis in der Schule bestimmt werden, in der sich literale Kom-
petenzen entwickeln (2.1.5). Eine Zusammenfassung der wichtigsten Aspekte dient der
Frage, welche Bedeutung sich aus den Ausfihrungen maoglicherweise fiir die gesamte,
vierperspektivische Entwicklung einer Theorie von Autorenrunden ergeben (2.1.6). Am
Ende des Kapitels werden Beobachtungen aus der Unterrichtspraxis vorgestellt, die dann
auf der Grundlage der Ausfiihrungen aus der Riickschau betrachtet werden (2.1.7).

2.1.1 Literalitat als soziale Praxis

Um literales Handeln praxistheoretisch perspektiven zu kénnen, wird zunéchst der Begriff
Literalitét unter Aufnahme der Literalitatsforschung dargestellt. Anschliefend wird die
Bedeutung von Praxistheorien fir eine Bestimmung von Praktiken als literalen herausge-
stellt. Es werden praxistheoretische Ansétze von Reckwitz und Bourdieu vorgestellt.

Literalitat — literacy

Das Verstandnis von Literalitét ist facettenreich (Isler 2014; vgl. Sales Cordeiro et al.
2011; Européaische Kommission Generaldirektion Bildung und Kultur. Programm fr le-
benslanges Lernen 2008; UNESCO 2006; Brockmeier 1998). Literalitat wird als ,,schil-
lernde Sache* bezeichnet (Brockmeier 1998, S. 200). Konsens besteht darin, dass der dem
englischen literacy entlehnte Begriff Literalitét ,,nicht auf technische Fahigkeiten zur Re-
zeption und Produktion von Schrift reduziert werden* (Sales Cordeiro et al. 2011, S. 18)
darf und er mehr als die Vorstellung einer elementaren Alphabetisierung umfasst (vgl.
Philipp und Sturm 2011, S. 69). Konsens besteht inzwischen ferner darin, dass Literalitat
sich im Sinne von literacy ,,immer auf das Lesen und Schreiben* (Isler 2014, S. 10) in
ihrer ,,Verwobenheit” (Sales Cordeiro et al. 2011, S. 19) bezieht und ,,damit das Zusam-
mendenken der beiden Doménen* (Isler 2014, S. 10) unterstiitzt (vgl. Brockmeier 1998,
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S. 201). Dies ist hier deshalb zu betonen, weil in friiheren Arbeiten vor allem im anglo-
amerikanischen, aber auch im deutschsprachigen Raum ,.eine stark lesezentrierte Sicht-
weise auszumachen® (Philipp und Sturm 2011, S. 69) ist. So wird Literalitdt im umfassen-
den Verstandnis als VVoraussetzung flir Partizipation oder ,, Teilhabe an der Schriftkultur”
(Nickel 2011, S. 85; UNESCO 2006, S. 147; Groeben 2001, S. 6; vgl. Feilke 2016b;
2014b; 2011) betrachtet. Die kognitiven, psychologischen und sozialen Implikationen und
Konsequenzen von literalen Tatigkeiten integrierend, versteht bereits Brockmeier literale
Tatigkeiten als ,,kulturelle Praktiken“ (1998, S. 201). Damit verortet er seine Studie zum
,Literalen Bewusstsein® im Praktikenkonzept, wie es etwa von Barton, Hamilton und Iva-
nic (1994) entwickelt wurde. Fir Brockmeier ist dabei die Vielgestaltigkeit und Unter-
schiedlichkeit von ,,Literalitatswelten* (1998, S. 202) entscheidend.

Im schulischen Kontext wird der Begriff Literalitat seit 2001 v.a. durch die internationalen
Vergleichsstudien PIRLS (Mullis 2003; HufRmann et al. 2017) und PISA (OECD 2003b)
bekannt. Die ihnen zugrunde liegende ,,lesezentrierte* Definition bezieht sich auf reading
literacy®®. Parallel existieren Konzepte wie ,,mathematic literacy, scientific literacy, digi-
tal literacy, media literacy* (Panagiotopoulou und Wintermeyer 2006, S. 8), political und
logical literacy (vgl. Zeuner und Pabst 2011), family literacy (Elfert und Rabkin 2007)
oder workplace/workforce literacy (vgl.Grotliischen und Zimper 2011, S. 8). Der Begriff
wird folglich auch im Plural — literaciesresp. Literalitaten — verwendet. Fur die hier vor-
gelegte Studie ist aber, wie noch deutlich werden wird, der oben schon erwahnte Umstand
zentral, dass — mit Blick auf den Forschungsausgangspunkt — an dem ,,origindren Ver-
stdndnis von Literalitat (Linde 20074, S. 94) in seiner Bezogenheit auf Lesen und Schrei-
ben angesetzt wird.®® Hinzu kommt ein weiterer Aspekt. In der OECD-Studie wird Lite-
ralitdt bzw. literacy als lebenslanger Prozess beschrieben, der sich in der Interaktion, und
zwar nicht nur in der Schule,® vollzieht. ,, The acquisition of literacy is a lifelong process
— taking place not just at school or through formal learning but also through interactions
with peers, colleagues and wider communities” (OECD 2003b, S. 5). Relevant an dieser
Bestimmung ist fiir eine Studie ber Gesprache uber eigene Texte im Unterricht der
Grundschule, dass hier —im Zuge der Globalisierung von Bildungssystemen — die soziale
Dimension von Literalitdt im deutschsprachigen Diskurs deutlicher als zuvor akzentuiert
wird® - ein Gedanke, der allerdings auch schon bei Brockmeier zu finden ist, wenn er den
Umgang mit geschriebener und gesprochener Sprache als gesellschaftlich-historische Ent-
wicklung von ,kulturelle[n] Werkzeugen* (Brockmeier 1998, S. 201) versteht.

88 ,,Reading literacy is defined in PISA as the ability to understand, use and reflect on written texts in
order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential, and to participate effectively
in society. This definition goes beyond the notion of reading literacy as decoding written material and
literal comprehension. Reading incorporates understanding and reflecting on texts. Literacy involves
the ability of individuals to use written information to fulfil their goals, and the consequent ability to
use written information to function effectively in complex modern societies* (OECD 2003b, S. 19).

89 Zum Begriff literacies und Literalitdten im Verstdndnis von Brian Street vgl. Fulnote 93.

90 Dieser Gesichtspunkt ist im Kontext der Literalitdtsforschung bedeutsam, bezieht sich dieser doch zu-
nachst auf den nicht-schulischen Bereich. Vgl. 2.1.2.

91 Kritische Anmerkungen zum Literalitatsbegriff seit PISA in 2.1.2.
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Literalitatsforschung — Literacy Sudies— Brian Street

Das Verhéltnis von sozialer Dimension und Erwerb von Kulturtechniken wurde also lange
vor den offentlichkeitswirksamen Studien PISA und PIRLS in der Literalitatsforschung
diskutiert. Seit den 1970er Jahren sind die komplexen und dynamischen Bezlige zwischen
sozialen, kulturellen und technischen Bedingungen des Gebrauchs von Schrift Gegenstand
der Forschungen der im angloamerikanischen Raum beheimateten literacy studies. Ihr ge-
meinsames Interesse griindete zunéchst in der kritischen Betrachtung der Vorstellung ei-
ner Spaltung — ,.the great divide* (Street und Lefstein 2007, S. 36) — von Oralitat und
Literalitat, aufgrund derer die Unterscheidung von ,literates” und ,,non-literates” (ebd.)
an die Stelle der bisherigen Terminologie ,,"primitive/modern’ or ‘underdeveloped/de-
veloped’™ (ebd.) getreten war. Diese Dichotomie versuchten Vertreter der Literacy Studies
mit der Vorstellung eines Kontinuums®? zu tiberwinden (Street und Street 1995, S. 76).
Das gemeinsame Forschungsinteresse fokussierte in den 70er und 80er Jahren auf Litera-
litat jenseits von Schule — in ihrem spezifischen sozialen Kontext. Die von Baynham und
Prinsloo (2009, S. 3) sowie von Street (2009, S. 340) als ,,erste Generation* der Literali-
tatsforschung benannte Gruppe, zu denen Baynham und Pronsloo die Arbeiten von Heath
(1983), Scribner und Cole (1981) und Street (1984) zédhlen, forcierte die Abwendung von
einem Literalitatsbegriff, der sich auf den Erwerb einer Kulturtechnik beschrankt. VVor
allem die Studie ,,Literacy in Theory and Practice” von Brian Street (1984) z&hlt diesbe-
zlglich als Meilenstein in der Literalitatsforschung. In der nachfolgenden zweiten Gene-
ration wird Literalitat in den Arbeiten von Barton und Hamilton (1998), Collins (1995),
Gee (1999), Street (2007; 2013b) und anderen ,,als multipel, lokal und situiert” (Grotlu-
schen und Zimper 2011, S. 7) betrachtet und von Street beschrieben als ,,eine Vielzahl
sozialer Handlungen, die im Alltag stattfinden — am Arbeitsplatz, in der Familie, der Ge-
meinschaft, auf dem Marktplatz etc.” (2013b, S. 155). Da sich aus den jeweils unterschied-
lichen soziokulturellen Kontexten vielféltige Formen von Literalitat ergeben, wird in die-
ser Phase zunehmend von literacies im Plural gesprochen®®. Die Arbeiten dieser Periode
werden als “New Literacy Studies” (Street 2003; Street und Lefstein 2007; Street 2013b;

92 LA ‘mix’ of oral and literate media, sometimes referred to as an ‘oral-literate’ continuum, is to be
observed in all of these processes: participants employ both oral and literate discursive strategies as
they interact, in both home and school. But this interactive of literacy and orality tends, within actual
practice, to be disguised behind prescriptions and linguistic conventions that represent the linguistic
modes as entirely separate, as though there were a ‘great divide’ between orality and literacy* (Street
und Street 1995, S. 76). Der Begriff Kontinuum wird im Zusammenhang mit der Definition fir literale
Kompetenz in 2.1.4 (Abbildung 7) sowie fiir die Bestimmung der Autorenrunde in 2.1.5 aufgegriffen
und schlieBlich im Fazit in 3.1.3 thematisiert.

93 Die so verstandenen literacies differieren hinsichtlich ihrer soziokulturellen Anbindung. In einem
deutschsprachigen Artikel Streets wird der Begriff mit Literalitaten Gbersetzt (2013b), wéhrend an-
dernorts der Plural im Begriff Literalitat enthalten zu sein scheint. Die Unterscheidung von literacy
und literacieswird im Englischen konsequenter getroffen. Eine andere Konnotation beinhaltet die Ver-
wendung des Plurals im vorangehenden Abschnitt. Dort bezieht sich der Begriff Literalitaten auf an-
dere Gebiete wie Politik, Hygiene u.a. Street spricht diesbeziiglich von einer metaphorischen VVerwen-
dung des Begriffs (2009, S. 336). Sales Cordeiro et al. bezeichnen die Ubertragung des Begriffes auf
wdiverse andere Fahigkeits- bzw. Lebensbereiche* (2011, S. 18) als ,,inflationar* (2011, S. 18). Eine
ausflhrliche Diskussion zum ersten Aspekt findet sich bei Linde (2007b, S. 68ff.), kritische Anmer-
kungen zum metaphorischen Gebrauch von literacy fir ,,any kind of skill or competence* bei Street
(2009, S. 336).
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Baynham und Prinsloo 2009) bezeichnet. Eine dritte Generation der Literalitatsforschung
widmet sich derzeit den technischen und sozialen Verénderungen der gegenwartigen Me-
diengesellschaft. ,, The focus has shifted from the local to the translocal, from print based
literacies to electronic and multimedia literacies and from the verbal to the multimodal*
(Baynham und Prinsloo 2009, S. 3-4)%,

Die vorliegende Studie orientiert sich an dem Ertrag der ersten beiden Generationen der
Literalitatsforschung, da sich hier die Abwendung von einem einseitig fertigkeitsbezoge-
nen Konzept, das Literalitét als ,,dekontextualisierte F&higkeit“ (Street 2013b, S. 155) ver-
stand, hin zu einem Verstandnis vollzieht, in dem Literalitat in soziale Praktiken einge-
bunden bzw. kontextualisiert wird. Nach Street muss Literalitét als soziale Praxis®® ver-
standen werden. Folgerichtig nennt er als Begriinder des gleichnamigen Konzepts seinen
Ansatz ,,Literacy as social practice® (Street 1984; 2003; Street und Lefstein 2007). Streets
Auffassung von Literalitat ist fr eine Begriindung des Potenzials von Autorenrunden aus
zwei Griinden relevant. Erstens: Die durch ihn artikulierte Abwendung von einem einsei-
tig technisch verstandenen hin zu einem sozial eingebetteten Literalitatsbegriff findet
seine Parallelen in jenen unterrichtlichen Praktiken®, deren Beforschung dieser Studie
zugrunde liegen. Zweitens: In seiner langjahrigen Forschungstétigkeit wendet sich Street
auch schulischen Lerngegebenheiten zu (1984; 2003; 2009; 2013b), und zwar mit aus-
dricklichem Bezug auf ,,Literacy practices in the primary classroom* (Street und Street
1995)%".

Literacy practices

Der wichtigste Bezugspunkt furr die hier vorliegende Studie ist das auf Street zurtickge-
hende Konzept der ,literacy practices” (1984; 2013b), im Deutschen als ,,literale Prakti-
ken* (Zeuner und Pabst 2011) bzw. , Literalitatspraktiken* (Grotliischen und Zimper
2011; Linde 2007b; Euringer 2015) rezipiert. Mit der Verwendung des Begriffs literacy
practices hebt Street sein Konzept von Vorstellungen ab, die er im Anschluss an Shirley

94 Vgl. auch Esposito et al. 2012.

95 Dem Begriff Praxis liegt hier der englische Begriff practice zugrunde, der im englischsprachigen Dis-
kurs verwendet wird. Im Deutschen wird er mit Praxis und Praktik wiedergegeben. Die Begriffe wer-
den hier gemaR der deutschsprachigen Ubersetzung eines Artikels von Street (2013b) verwendet. Der
Begriff Praktiken (engl. practices) wird im deutschsprachigen Raum durch den sogenannten Practice
Turn (2001) konsolidiert, der durch Theodor Schatzki, Karin Knorr-Cetina und Eike von Savigny aus-
gerufen wurde und durch Andreas Reckwitz als Sozialtheorie systematisiert wurde (vgl. Kéhler 2013).
Die konsequente VVerwendung der Begriffe Praktik und Praktiken durch Reckwitz (2003) greift Hel-
muth Feilke fur den fachdidaktischen Diskurs auf. Praktiken seien ,,.Schematisierungen der Praxis*
[Hervorhebung im Original, BL] (2016b, S. 260). Er bezeichnet sie als ,,abstrakte GroRen. Es sind
performative Types*“ (ebd.). Orientiert man sich an den lateinischen Wurzeln, so bezieht sich praxis
eher allgemein auf Handeln und Denken, wahrend practica die Art und Weise der Ausflihrung einer
Tatigkeit bezeichnet.

96 Es handelt sich konkret um die Autorenrunde, die in 2.1.5 als literale Praktik definiert wird.

97 Der Beitrag ,, The schooling of literacy* wurde von Brian V. Street und Joanna C. Street (1995) verfasst.
Brian Streets Hinwendung zur Pédagogik kann auch biografisch nachgezeichnet werden: Street lehrte
liber zwanzig Jahre lang social and cultural anthropology (University of Sussex) und hatte danach
einen Lehrstuhl fiir language in education (King’s College London) und eine Gastprofessur fiir educa-
tion (University of Pennsylvania) inne (vgl. http://www.kcl.ac.uk/sspp/departments/educa tion/people/
academic/streetb.aspx, Zugriff am 13.01.2016).
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Brice Heath als literacy events (2007, S. 42) bezeichnet. Er betrachtet diese als ,,n(itzliches
Konzept“ (2013b, S. 150) fir die Forschung. ,,Dies ist das klassische Literalitatsereignis,
in dem wir ein Ereignis, bei dem es um Lesen und/oder Schreiben geht, beobachten und
aus dem wir erste Eigenschaften herausfiltern kénnen* (2013b, S. 150). Als Beispiele
nennt Street das Lesen von Fahrplanen, das Blattern durch eine Zeitschrift oder das Lesen
von Stralenschildern (2013b, S. 150). Das Konzept der Literalitatspraktiken, das ,,nicht
nur Ereignisse und Verhaltensmuster bezliglich Literalitat zu erkldren, sondern sie auch
mit einem grofReren kulturellen und sozialem Rahmen zu verbinden“ (2013b, S. 150)
sucht, sieht er als eine ,,Erweiterung des Konzepts der literacy events“ (2013b, S. 150),
denn diese Verbindung sei im Konzept der Literalitatsereignisse allein nicht vorgesehen.
,»ES bleibt deskriptiv und, anthropologisch gesehen, erklart es uns auch nicht, wie Bedeu-
tungen konstruiert werden® (2013b, S. 150). Um eine Erweiterung handele es sich inso-
fern, als Street u.a. in die Bestimmung von Literalitatsereignissen Konzepte bzw. ,,soziale
Modelle* (2013b, S. 151) eingebracht hat,%® ,,die diese erkléren, die sie funktionieren las-
sen und ihr Bedeutung verleihen* (2013b, S. 151). Street konkretisiert: ,,Man kann zwar
Literalitatsereignisse fotografieren, nicht aber Literalitatspraktiken“ (2013b, S. 151). Letz-
tere verweisen auf umfassendere kulturelle Vorstellungen davon, ,,wie Lesen und Schrei-
ben in kulturellen Kontexten ,getan‘ wird und wie darliber nachgedacht wird* (2013b,
S. 151). ,,Literacy practices, then, refer to the broader cultural conception of particular
ways of thinking about and doing reading and writing in cultural contexts“ (Street 0.J.,
S. 5). Street tritt folglich konsequent fiir eine ,,soziale Herangehensweise an Lesen und
Schreiben® (2013b, S. 149) ein.

Es wird sich in dieser Studie zeigen, dass Autorenrunden Literalitatsereignisse darstel-
len —etwa bei der Diskussion um den angemessenen Wortgebrauch oder bei AuRerungen
zur Textsorte —, sie alleine aber die Praxis von Autorenrunden nicht spezifisch charakte-
risieren. Fur Autorenrunden wird ein Verstdndnis von Literalitat wichtig, das in der Kon-
zeption von Wissen, Identitat und Sein wurzelt (vgl. Street 2003, S. 78; vgl. 2007, S. 42;
vgl. Street und Street 1995, S. 76). Wie zu zeigen sein wird, handelt es sich bei den Auto-
renrunden auch um ein soziales Modell des Lernens, dem ein Konzept personlich-bedeu-
tungshafter Literalitat zugrunde liegt, das im Hinblick auf den Gebrauch von Schriftlich-
keit eine literale Identitdt im sozialen und kulturellen Kontext der Institution Schule zu
stiften vermag (vgl. 3.2.3).

Streets Konzeptualisierung von Literalitatspraktiken resultiert aus anthropologischen
Feldstudien in iranischen Dérfern in den frithen 1970er Jahren (Street 1984). Im Vergleich
der literalen Praktiken an einer Koranschule, einer sdkularen Schule und im kommerziel-
len Bereich (Verkauf, Markt) erkennt Street, dass Literalitat nur im Kontext der jeweiligen
sozialen Praktiken und der damit einhergehenden Identitétsstiftung (Street 2013, S. 152)
zu betrachten ist. Anders als zunéchst durch Street vermutet, gelingt es der in der Koran-

98 Street bezieht sich auf Bourdieu, inshesondere auf ,,Outline of a Theory of Practice* (1972).
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schule praktizierten Literalitat (und nicht jener der modernen staatlichen Schule), Status
und Autoritat auszubilden, um im Dorf kommerzielle Praktiken ausfiihren zu dirfen.

In diesem dorflichen Kontext war Literalitét also nicht nur ein Set funktionaler Féhigkeiten,
wie es moderne Bildungseinrichtungen grof3tenteils darstellen, sondern eher ein Set sozialer
Praktiken, die stark mit Identitdt und gesellschaftlicher Stellung in Verbindung gebracht wur-
den. (Street 2013b, S. 152)

Das Charakteristikum der Literalitatspraktiken besteht also darin, hinter dem einzelnen
Literalitatsereignis umfassendere soziokulturelle Konzepte und Bedeutungen zu erfassen.
Street bezeichnet sein Konzept mit dem Ausdruck ,,ideological model of literacy* (2016,
S. 1; 2007, S. 42; 2003, S. 77; 0.J., S. 1) bzw. ,,ideological model“ (1993, S. 9).

Autonomes Modell Ideologisches Modell
o Literalitatsereignis o Literalitatspraxis
e Literalitat als Technik, e Literalitét als soziale Praxis,
dekontextualisiert Lesen und Schreiben in kulturellen
Kontexten

e Singulére Betrachtung von Literalitdt | e Literalitat als Vielzahl resp. Vielfalt

von literalen Praktiken

e Betonung der Konsequenzen von Le- | ¢  Betonung der sozialen Beschaffenheit
sen und Schreiben fir individuelle, von Literalitat, Betonung der Veror-
kognitive Prozesse tung in der Konzeption von Wissen,

Identitat und Sein

e Funktionale Wirksamkeit von Litera- | ¢ Bedeutungsstiftung (meaning)

litat e Soziale Wirksamkeit —

e Bedeutung furr Gesellschaft — unab- Beriicksichtigung von Machtstruktu-
hangig von Kontext (autonom) ren und ldentitat

e Aview of literacy that assumes its e ... that takes account not only of
characteristics to have ‘effects’ for the context but also of power relations in
mind and for society independent of interpreting the meanings of literacy
(or autonomous of) context™ (Street and the claims that can made for its
und Lefstein 2007, S. 97) acquisition“ (Street und Lefstein

2007, S. 97)

Abbildung 5: Vergleich des autonomen und ideologischen Modells von Literalitét nach Brian Street

Der Begriff Ideologie dient Street — so Linde — ,,als Platzhalter fur die Spannung zwischen
Autoritdt und Macht einerseits und Widerstand und Kreativitat andererseits* (Linde
20073, S. 96). Die Frage nach der Macht, die nach Street mit Literalitatspraktiken verbun-
den ist — und ihm folgend auch in den Ansatzen Barton und Hamiltons® erortert wird —,

99 Barton und Hamilton arbeiten im Anschluss an Street noch starker die Bedeutung sozialer Institutionen
fur die Durchsetzung von Formen von Literalitat heraus (Barton und Hamilton 2000a). Nach Barton
und Hamilton erhalten literale Praktiken ihren Wert insbesondere tiber die Anbindung an soziale Prak-
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flihrt in die Grundlegung einer Theorie literaler Praktiken in ihrem Wesen als soziale Pra-
xis. Das ideologische Modell von Literalitat bietet ,,a more cultural sensitive view of lite-
racy practices as they vary from one context to another* (Street und Lefstein 2007, S. 42).
Es beinhaltet die soziale Wirksamkeit von Literalitat und umfasst damit auch die Bildung
von Identitat. Mit dem ideologischen Modell von Literalitat grenzt sich Street von jenen
Vorstellungen von Literalitat ab, die er als autonomes Modell von Literalitét bezeichnet. 1%
Dieses ,,autonomous model of literacy* (Street 2016, S. 1; 2007, S. 97; 0.J., S. 1) bzw.
»autonomous model“ (Street 2003, S. 77; 1993, S. 9) betrachtet Literalitat unabhéngig
(autonom) von ihrem jeweiligen Kontext (vgl. 2007, S. 97). Es beschreibt das eher funk-
tionale, technische und dekontextualisierende Verstandnis, von dem sich die Vertreter der
literacy studies zunéchst abwendeten (s.0.). Spéater erganzt Street, die kognitiven und tech-
nisch-funktionalen Aspekte des autonomen Modells seien in das ideologische Modell in-
tegriert'®® — allerdings, ohne sie jemals auf das autonome Verstandnis zu reduzieren (vgl.
Linde 2007a, S. 95). Man dirfe, so Street, nicht davon absehen, ,,was einem Literalitats-
ereignis Bedeutung verleiht und was eine Reihe von Literalitatsereignissen mit Literali-
tatspraktiken verknupft“ (Street 2013b, S. 162). Das Spezifische von Literalitatspraktiken
liegt nach Street in ihrer Bedeutung, die sich aus der Einbindung in umfassendere Kon-
texte ergibt, und in ihrem Potenzial fur das Agieren selbst (,,wie Lesen und Schreiben [...]
,getan‘ wird*“ (ebd.)) und das Reflektieren (iber Lesen und Schreiben in dem jeweiligen
Kontext — ,,wie darliber nachgedacht wird“ (ebd.).

Die Bestimmung von Literalitét in der vorliegenden Arbeit grenzt sich — mit Street und anderen
Vertretern der New Literacy Studies wie Barton und Hamilton — deutlich von einem einseitig
autonomen Verstandnis von Literalitat ab (Abbildung 5), wie es auch aktuelle Konzeptionen
von Unterricht pragt.1%? Dieses ist moglicherweise der Fall, weil Leistungstiberpriifungen ber-

tiken und Institutionen. In Abhangigkeit der Macht der jeweiligen Institutionen werden bestimmte Li-
teralitaten starker in der Gesellschaft durchgesetzt, wahrend andere durch Institutionen abgewertet wiir-
den. Aufgrund dessen entstiinden starker und schwécher dominante Literalitaten (vgl. 2000b, S. 252).
Eine Diskussion dazu findet sich bei Euringer (2015).

100 Eine vergleichbare Unterscheidung findet sich bei Kostouli, der lower-level social practices von com-
pound social practices abgrenzt. ,,I distinguish lower-level social practices (capturing the units, such
as reading and writing events, within classroom lessons) from compound social practices, constituting
a ‘nexus of social practices’* (2009, S. 101). Aufgrund dessen gelangt Kostouli zu der Uberzeugung,
Schreibforschung als Teil von sozialtheoretischer Forschung zu betreiben (2009, S. 100).

101 Street verwendet den Begriff ,,encapsulated” (1993, S. 9). Es sei zudem angemerkt, dass es sich bei der
Gegeniiberstellung der beiden Modelle um eine Konstruktion handelt. Ubergange verlaufen real flie-
RBend. Dies ist der Aussage Streets zu entnehmen, auch das autonome Modell sei letztlich ideologisch
oder zumindest ideologisch gedacht. ,,I would want to say that the autonomous model is in fact also
ideological, just one version of how an ideological approach works, as in school policy for instance*
(2016).

102 Gemeint sind Modelle, in denen eine formale Vermittlung kognitiver Féhigkeiten ohne Anbindung an
einen Kontext vorgesehen ist, Ubungen in vorgegebener hierarchischer Reihenfolge abgearbeitet wer-
den und ko-konstruktive, dialogische Prozesse nicht angelegt sind. Genannt seien exemplarisch der
Kieler Leseaufbau (Dummer-Smoch und Hackethal 1994) und der Kieler Rechtschreibaufbau (Dum-
mer-Smoch und Hackethal 2001). Werden Materialien wie diese, die urspriinglich fir die Férderung
einzelner Kinder konzipiert sind, fiir das gleichschrittige Lernen in der ganzen Klasse genutzt, wird ein
autonomes Verstandnis von Literalitét fiir jene Kinder verstérkt, die diese Ubungen nicht benétigen.
Zu nennen sind auch silbenanalytisch ausgerichtete Modelle, die ein isoliertes lineares Lernen mit der
ganzen Klasse vorsehen und mdglicherweise das Verfassen von Texten, die in der Gruppe eine Bedeu-
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wiegend isolierte, dekontextualisierte Fahigkeiten einfordern.’®® Abbildung 6 zeigt, welche As-
pekte des autonomen Modells in ein , integrierendes ideologisches Modell“ eingehen, das dieser
Avrbeit zugrunde gelegt wird. Es wird in 2.1.2 unter praxeologischer Perspektive erweitert und
bildet das Rickgrat fiir die Bestimmung der Autorenrunden als Literalitatspraktiken innerhalb
von Schule (2.1.5). Die Integration der ,,Funktionalen Wirksamkeit von Literalitat“ aus dem
Autonomen Modell zeigt, dass Lese- und Schreibprozesse in ihren basalen Funktionen zur Basis
jener literaler Praktiken gehoren,’® die Gegenstand dieser Forschung sind.'% Die Integration
der ,,Konsequenzen fir individuelle und kognitive Prozesse* deutet hier bereits fachbezogene
und didaktische Perspektiven an, die in weiteren Kapiteln erdrtert werden bzw. wurden: die be-
sondere Betonung individueller Lernprozesse (1.2.1) und die Hervorhebung kognitiver Prozesse
(2.2.5). Die Bezeichnung ,,soziale und kulturelle* Kontexte wird im Zusammenhang mit dem
kindheitsforschenden Blick auf Autorenrunden thematisiert (2.4).

Literalitat — in Anlehnung an das Ideologische Modell und um Aspekte des Autonomen
Modells erweitert (kursiv)

e Literalitat als soziale Praxis

e Soziale Beschaffenheit von Literalitat

e Vielzahl von literalen Praktiken

e Lesen und Schreiben in sozialen/kulturellen Kontexten

e Nachdenken Uber Lesen und Schreiben

e Soziale Wirksamkeit von Literalitat unter Beriicksichtigung von Machtstrukturen
und ldentitat

e Bedeutungsstiftung

e Funktionale Wirksamkeit von Literalitat

e Bedeutung fir individuelle, kognitive Prozesse

Abbildung 6: Literalitét — Integrierendes ideol ogisches Model |

tung haben, im Anfangsunterricht zurtickstellen. Ferner seien zahlreiche Ubungsmaterialien wie Selbst-
lernhefte zum Lesen und Schreiben genannt, die einem verbindlich vorgegebenen linearen Aufgaben-
aufbau folgen. Auch das Rugener Inklusionsmodell (VoR et al. 2014), das auf solch linearen Ansatze
beruht, sei als Beispiel fur starker autonom ausgerichtete Konzepte erwéhnt. Fiir den Bereich Schreiben
ist ferner auf Konzepte des ,,Aufsatzschreibens* zu verweisen, in denen dekontextualisiert geschrieben
wird — ohne Bezug auf einen Adressaten (auBer der Lehrperson) und ggf. ohne personlichen Zugang
zur Thematik.

103 Dazu Street: ,,Eine Auffassung von Literalitat als soziale Praxis ermdglicht eher, Variationen im Ge-
brauch von und in den Bedeutungen von Literalitét in solchen Kontexten zu interpretieren als die un-
produktiven Vorstellungen von Sprachféhigkeiten, Schatzungen und Einstufungen, die den heutigen
Diskurs tiber Literalitat dominieren“ (2013b, S. 152). Und Barton und Hamilton: ,,To avoid confusion,
it is worth emphasising that this usage is different from situations where the word practice is used to
mean learning to do something by repetition. It is also different from the way the term is used in recent
international surveys of literacy to refer to ‘common or typical activities or tasks’ (OECD/Statistics
Canada, 1995)“ (20004, S. 8).

104 Feilke fasst diesbeziiglich zusammen: ,,Literalitét setzt also literacy voraus“ (2011, S. 5).

105 Die Frage, inwieweit literale Praktiken wie die hier zugrundeliegenden auch ohne basale Lese- und
Schreibféhigkeiten denkbar sind, sei zuriickgestellt. Es sei die aus der Unterrichtspraxis resultierende
Bemerkung erlaubt, dass auch Kinder ohne bzw. mit geringen Lese- und Schreibfahigkeiten, etwa im
ersten Schuljahr oder in inklusiven Settings in der Lage sind, an jenen hier zu beforschenden literalen
Praktiken teilzuhaben.
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Der zuerst genannte Punkt der Auflistung kénnte auch als Uberschrift der Aufzahlung
fungieren, denn Street betrachtet Literalitdt grundsatzlich als soziale Praxis. Wie aus den
Ausfilihrungen bereits deutlich wurde, sind alle folgenden Punkte Kennzeichen seines Li-
teralitatsbegriffs. Um die Tragweite dieser Konzeption von Literalitat zu erfassen, die als
Fundament der vorliegenden Studie gilt, ist es erforderlich, deren Anbindung an Theorien
sozialer Praktiken darzulegen.

Bedeutung von Theorien sozialer Praktiken fr die Bestimmung literaler Praktiken
— Pierre Bourdieu, Andreas Reckwitz

Fur die Bestimmung des Konzepts literaler Praktiken wird hier zunachst auf den franzé-
sischen Soziologen und Sozialphilosophen Pierre Bourdieu rekurriert. Damit folgt das
Vorgehen demjenigen von Street, der sich ausdriicklich auf die Arbeiten von Bourdieu
bezieht (vgl. Street 2013b, S. 156-157). Die Uberlegungen Bourdieus aufzugreifen, er-
scheint flr eine Bestimmung der Kategorie der Autorenrunden sinnvoll, wenn diese als
eine Form sozialer und mithin eben literaler Praktiken bezeichnet werden (2.1.5). Das
Konzept Bourdieus wird auch aufgenommen, da es die durch Bezug auf Street bereits
vorgenommene sozio-kulturelle Perspektivierung der in Autorenrunden beobachteten li-
teralen Aktivitaten starkt und diese noch deutlicher als es bei Street der Fall ist in den
Kontext der Frage nach der Erméglichung von Bildungsgerechtigkeit stellt. Zusatzlich
wird auf eine Theorie sozialer Praktiken des deutschen Soziologen und Kulturwissen-
schaftlers Andreas Reckwitz zuriickgegriffen. Auch Reckwitz bezieht sich auf Bourdieu
(vgl. Reckwitz 2003, S. 282-283). Seine Ausflihrungen zum Praktikenbegriff er6ffnen
differenziertere Betrachtungen der Gesprache Uber Texte, verstanden als Praktiken.

Pierre Bourdieu: Habitus-Konzept

Zunéchst ist es wichtig zu wissen, dass Bourdieus Entwurf einer Theorie der Praxis aus
seinen ethnologischen Feldstudien in Algerien in den 50er Jahren (Bourdieu 1979 (fran-
zosische Erstausgabe 1972)) resultiert. Die ethnographische Forschung ist nur eine der
Parallelen, welche die Arbeiten Streets und Bourdieus verbinden. Beide erkunden die Be-
dingungen von Zivilisation bzw. Kultur im Spannungsfeld von Theorie und Praxis und
gehen dabei von der Praxis aus, und zwar von den alltaglichen Lebensvollziigen bzw. der
alltaglichen Literalitat. So verwundert es nicht, dass sich Street explizit auf die Praxisthe-
orien*® Bourdieus bezieht, und zwar insbesondere auf das ,,Schliisselthema der kulturel-

106 Fir eine Bestimmung der Begriffe Praxistheorie und Praktiken sei auf Schafer (2016) verwiesen:
,,Grundsétzlich lassen sich jene Ansatze als Praxistheorie begreifen, in denen ,Praktiken‘ die funda-
mentale theoretische Kategorie bilden und die damit eine Reihe etablierter philosophischer und sozio-
logischer Dichotomien zu tiberwinden suchen, wie etwa die Differenz zwischen Struktur und Hand-
lung, einer Regel und ihrer Anwendung, der Makro- und der Mikroperspektive sowie zwischen Gesell-
schaft und Individuum (Schatzki 1996)“ (2016, S. 11). ,,Praktiken sind das Tun, Sprechen, Fiihlen und
Denken, das wir notwendig mit anderen teilen. Dass wir es mit anderen gemeinsam haben, ist VVoraus-
setzung daftir, dass wir die Welt verstehen, uns sinnvoll darin bewegen und handeln kénnen. Praktiken
bestehen bereits, bevor der/die Einzelne handelt, und ermdglichen dieses Handeln ebenso wie sie es
strukturieren und einschranken. Sie werden nicht nur von uns ausgefiihrt, sie existieren auch um uns
herum und historisch vor uns. Sie zirkulieren unabhéngig von den einzelnen Subjekten und sind den-
noch davon abhéngig, von ihnen aus- und aufgeftihrt zu werden* (2016, S. 12).
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len Reproduktionen® (Street 2013b, S. 156-157) und damit der Reproduktion sozialer Un-
gleichheit, dessen Identifizierung auf Berichte Uber Machtspiele — Praktiken — der Urein-
wohner Nordamerikas®®” zuriickreichen.

Die von Bourdieu im Feld beobachteten Unterschiede ,,zwischen Erwahlten und Nichter-
wahlten* (1998, S. 117) bezeichnet er im Zusammenhang mit Bildung als ,,Setzungsriten*
(1998, S. 117), die durch den Staat vollzogen werden. Bildungssysteme sind fiir Bourdieu
Orte der ,,Konsekration, wo ganz wie beim Adelsritual des Ritterschlags dauerhafte und
oft endglltige Unterschiede zwischen Erwéhlten und Nichterwéhlten gesetzt werden*
(1998, S. 117).

Die Ursache von Setzungen dieser Art fiihrt Bourdieu im Rahmen des von ihm entwickel-
ten Habitus-Konzepts (Bourdieu 1979 (franzosische Erstausgabe 1972), 1987) auf sozio-
kulturelle Prozesse zuriick, denen der Einzelne ausgeliefert ist.

Die charakteristischen Strukturen einer bestimmten Klasse von Daseinsbedingungen sind es
namlich, die [...] die Strukturen des Habitus erzeugen, welche wiederum zur Grundlage der
Wahrnehmung und Beurteilung aller spateren Erfahrung werden. (Bourdieu 1987, S. 101)

Jene charakteristischen Strukturen bestimmter Klassen sind Ausdruck des Bourdieu’schen
Kapitalverstdndnisses. Er unterscheidet drei Sorten von Kapital (Bourdieu 1983b), nam-
lich das 6konomische, das kulturelle und das soziale. Den bislang lediglich 6konomisch
verwendeten Kapitalbegriff erweitert er durch die Hinzufligung der Vorstellung sozialen
und kulturellen Kapitals. Der Austausch von Waren umfasst dementsprechend auch kul-
turelle und soziale Giiter. Kulturelles Kapital kann in drei Formen existieren, erstens in
»verinnerlichtem, inkorporiertem Zustand, in Form von dauerhaften Dispositionen des Or-
ganismus* (Bourdieu 1983b, S. 185), zweitens ,,in objektiviertem Zustand, in Form von
kulturellen Gutern, Bildern, Buchern, Lexika, Instrumenten oder Maschinen* (Bourdieu
1983b, S. 185), in denen Theorien ihre Spuren hinterlassen, und drittens ,,in institutiona-
lisiertem Zustand, einer Form von Objektivation* (Bourdieu 1983b, S. 185), die sich in
Bildungstiteln wie z.B. auch in Zeugnisnoten, ausdricken. Soziales Kapital umfasst jene
»Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit zu einer Gruppe beruhen* (Bourdieu 1983b,
S. 191). Alle drei Kapitalsorten bedingen jenes Machtpotenzial, das zu den beschriebenen
Setzungsriten fuhrt. Bourdieu bezeichnet es zusammenfassend als symbolisches Kapital
(Bourdieu 1983b, S. 190). Es beinhaltet das MaB an sozialer Anerkennung®, das der ein-
zelne Akteur durch die Gruppe oder die Gesellschaft erhélt und ist zugleich Ausdruck des
individuellen Machtpotenzials. Neben diesen Kapitalformen ist das sprachliche Kapital *%°

107 Street bezieht sich auf Margret Mead (Street 2013b, S. 157).

108 Vgl. Ausflihrungen zu Anerkennung in 2.4.1.

109 Bourdieu erwéhnt das sprachliche Kapital nicht im Zusammenhang seiner Ausfihrungen zum ékono-
mischen, kulturellen und sozialen Kapital (1983b). Ausfiihrungen zum sprachlichen Kapital finden sich
vor allem in seinen Schriften ,,Was heiBt hier Sprechen? Zur Okonomie des sprachlichen Tausches*
(1990) und ,,Sprachlicher Markt* (1993).
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eigens zu erwahnen. Es ist Teil des symbolischen Kapitals!*°, denn in der Verwendung
der Sprache driickt sich nach Bourdieu die Reproduktion sozialer Unterschiede in beson-
derer Weise aus (Bourdieu 1990; 1993). So ist der ,,sprachliche Markt* (1993) als Feld
des Ausdrucks sozialer Positionen und der Durchsetzung von Macht und Anerkennung zu
verstehen. Auch die sprachliche Handlung ist 6konomisch ausgerichtet und zielt auf die
Maximierung symbolischen bzw. letztlich 6konomischen Kapitals (vgl. 1993, S. 115ff.).

Die Kapitalformen, die das symbolische Kapital ausmachen, bestimmen den Habitus, der
von Bourdieu entsprechend als ,,System der organischen und mentalen Dispositionen und
der unbewuf3ten Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata® (1974, S. 40) bezeich-
net wird. Auch die Sprache ist Teil des Habitus, Bourdieu spricht vom ,sprachlichen
Habitus“ (1990, S. 40). Der Habitus ist ,,die sozialisierte Subjektivitat” (Bourdieu und
Wacquant 1996, S. 159), er ist ein ,,sozial konstituiertes System von strukturierten und
strukturierenden Dispositionen* (Bourdieu und Wacquant 1996, S. 154). Er ist Gabe und
Aufgabe zugleich. Er ist dem Akteur als Strukturierungsmuster gegeben. Dem Habitus
kommt zugleich eine strukturierende Aufgabe zu, als dass er zwischen dem von auf3en auf
den Einzelnen einwirkenden ,,System objektiver RegelméaRigkeiten und dem System der
direkt wahrnehmbaren Verhaltensformen* (Bourdieu 1974, S. 40) vermittelt. Bourdieu
bezeichnet ihn auch als den ,,Ort der Determinismen und Entscheidungen [...], der kalku-
lierbaren Wahrscheinlichkeiten und erlebten Hoffnungen, der objektiven Zukunft und des
subjektiven Entwurfs“ (vgl. 1974, S. 40). Der Habitus ist ein durch Praxis erzeugtes Sys-
tem (vgl. 1987, S. 101) und permanent auf praktische Funktionen ausgerichtet (vgl. 1996,
S. 154). Da er fir die Befahigung zum praktischen Urteilen und Handeln steht, wird er
auch als ,,praktischer Sinn“ (Bourdieu 1987) bezeichnet. Der Habitus produziert ,,indivi-
duelle und kollektive Praktiken* (1987, S. 101). Deshalb unterscheidet Bourdieu den in-
dividuellen Habitus von jenem der Klasse bzw. einer Gruppe (vgl. 1987, S. 111-113).

Aufgrund der Uberlegung, dass der Habitus ein System strukturierter und kontinuierlich
strukturierender Dispositionen ist, gelangt Bourdieu zu der Uberzeugung, dass sich vor-
handene Ungerechtigkeiten immer wieder reproduzieren. Die Familie und die soziale Her-
kunft sind flr den einzelnen Habitustrager jenes ,,Schicksal“ (Liebau 2006, S. 47), das ihn
zum Spielball der skizzierten Machtstrukturen macht. Der Prozess der Bewusstwerdung
der Ungerechtigkeit, der sich etwa im Rahmen von Bildungsinstitutionen vollziehen kann,
versteht Bourdieu als Macht- bzw. Konkurrenzkampf (vgl. Bourdieu 1983a, S. 261), durch
den jenes Machtgefalle noch verstarkt werden kann.

Street greift diese Gedanken Bourdieus auf, wenn er ausfiihrt, dass ,,Ungleichheit in der
Praxis nicht nur reproduziert, sondern durch die unterschiedlichen Bildungsebenen, zu de-
nen Menschen Zugang haben, sogar verstarkt* (2013b, S. 158) wird.

Entgegen ihrer definierten Ziele, ndmlich zu schulen, zu bilden und zu entwickeln, ist die
Hauptfunktion von Ausbildung, soziale Differenzen zu produzieren, dadurch das ,kulturelle

110 Bourdieu bezeichnet sprachliches Kapital sowohl als soziales, kulturelles, 6konomisches und symbo-
lisches Kapital (Bourdieu 1990; 1993).
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Kapital* fur eine Elite zu produzieren und dabei zu behaupten, dass allen Zugang dazu ge-
wahrt wird. (Street 2013b, S. 158)

Die Ergebnisse der internationalen PISA-Studien (OECD 2003b), der PIRLS-Studien
(Mullis 2003; HuRmann et al. 2017) sowie der IQB!*-Bildungstrend-Studien (Stanat et
al. 2017) bestatigen dem deutschen Bildungssystem kontinuierlich die beschriebene Bil-
dungsungleichheit. Zusammenfassung und Empfehlung der aktuellen IQB-Studie werden
exemplarisch fur die genannten Studien angefihrt.

Zusammenfassend zeigt sich anhand der Daten des 1QB-Bildungstrends 2016 erneut, dass
soziale Herkunftsmerkmale der Familie fir den Kompetenzerwerb in der Primarstufe nach
wie vor sehr relevant sind [...]. Ziel bildungspolitischer und schulpraktischer Bemihungen
sollte es daher auch kinftig sein, Bedingungen zu schaffen, die zur Verringerung sozialer
Disparitaten beitragen und Schiilerinnen und Schiiler unabhéngig von ihrer sozialen Aus-
gangslage mdglichst gute Entwicklungschancen bieten. (Haag et al. 2017, S. 233-234)

Dem Ansinnen, durch bildungspolitisches und schulpraktisches Bemiihen bessere Bedin-
gungen erwirken zu koénnen, wirden sowohl Street als auch Bourdieu jedoch entgegen-
halten, dass die Strukturen des Bildungswesens selbst solche Verénderungen verhindern.
Sie sind nicht nur Teil des Machtapparates, der die Bildungsungleichheit reproduziere, sie
sind zudem auch darum bemiiht, ,,die Reproduktion des Privilegs zu verstecken* (Street
2013b, S. 157). In ,,Outline of a Theory of Practice” (Bourdieu 1977 (franzdsische Erst-
ausgabe 1972)) beschreibt Bourdieu, dass die Mainahmen, mit denen die Eliten eine Ge-
sellschaft kontrollieren, nicht nur mittels der Kontrolle der materiellen Mittel der Produk-
tion, sondern auch mittels der Kontrolle tiber die Art und Weise kultureller Diskurse er-
folgen (vgl. 1977 (franzosische Erstausgabe 1972)). Aus diesen Uberlegungen ergibt sich
fir Street die Notwendigkeit, die Rolle der Bildungseinrichtungen und der ihnen innewoh-
nenden Literalitatspraktiken unter der Fragestellung der Forderung von Bildungsgleich-
heit im Hinblick auf versteckte Merkmale kultureller Reproduktion zu Uberprifen (vgl.
2013b, S. 158).

In dieser Arbeit sind literale Praktiken, die sich in der Institution Schule vollziehen, der
zentrale Gegenstand. Die Ausflihrungen stiitzen sich deshalb auf Bourdieu — und seine
Gedanken aufnehmend auf Street —, weil die theoretische Kategorie Literale Praktiken die
sozialen Bedingungen mit den intellektuellen Aktivitaten der Produktion und Rezeption
von Texten in institutionsgebundenen Lernprozessen miteinander verbindet. Mit Bourdieu
und Street muss folglich ebenfalls kritisch Uberpriift werden, inwieweit die zu untersu-
chenden literalen Praktiken mdglicherweise auch zur Reproduktion von Bildungsun-
gleichheit bzw. sogar zu deren Verstarkung beitragen.

Dass sich die Studie vorrangig auf die Grundschule bezieht, einer Institution, zu der alle
voraussetzungslos Zugang haben, eliminiert nicht die potenzielle Mdglichkeit einer friihen
sozialen Marginalisierung. Gemeinsam mit Jean-Claude Passeron weist Bourdieu (Bour-
dieu und Passeron 1971) darauf hin, dass besonders das sprachliche Kapital von basaler

111 Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen.
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Bedeutung fiir den Schulerfolg, die Bildungslaufbahn und firr die Reproduktion von Bil-
dungsungleichheit sei. Isler und Kinzli sprechen diesbeziiglich von ,,ungleichen Bedin-
gungen des Erwerbs der Schulsprache* (2008, S. 78)'2,

Daher soll in dieser Studie bedacht werden, inwiefern kulturelles, soziales, symbolisches
und insbesondere sprachliches Kapital'® in unterrichtlichen Zusammenhangen genahrt
werden und dadurch die Auspragung des Habitus beeinflussbar sei konnte. Die Frage nach
der Mdglichkeit einer Wandlung des Habitus wird innerhalb der aktuellen Bourdieurezep-
tion kontrovers diskutiert. Eckhard Liebau ging im Hinblick auf die Gestaltbarkeit von
Verhéltnissen und die Veranderungsfahigkeiten von Subjekten zunéchst durchaus von
»Entwicklungsmaoglichkeiten* (1987, S. 89) des Habitus aus, bezeichnet spéter aber Bour-
dieus Ausfiihrungen — fiir Pddagogen — als beleidigende Provokation (vgl. 2006, S. 56),
die fir ,,padagogische GréRenphantasien” (2006, S. 56) keinen Raum lieRen.t** Koller
schreibt in dem Artikel ,,Bildung als Habituswandel?** (2009), dass eine Verénderung des
Habitus denkbar wére, und zwar aufgrund dessen, dass Bourdieu von der ,,Mdglichkeit
einer Ruckwirkung neuer Erfahrungen auf alte Strukturen“ (Koller 2009, S. 26-27) aus-
gehe.!*® Koller argumentiert diesbeziiglich mit Bourdieus Theorie der Kapitalsorten.
Bourdieu selbst bringe vor allem das inkorporierte kulturelle Kapital in einen Zusammen-
hang mit Bildung bzw. Ausbildung. Wahrend Bourdieu jedoch Bildung als ,,Akkumula-
tion inkorporierten Kulturkapitals begreift und so auf die Anhdufung quantifizierbaren
und strategisch einsetzbaren Wissens zu reduzieren scheint* (2009, S. 30), ist nach Koller
im Hinblick auf Bildungsprozesse im Sinne der Ruckwirkung neuer Erfahrungen auf alte
Strukturen nach Transformationen zu fragen, und zwar gleichermafen in Hinblick auf den
Habitus und auf kulturelles Kapital.

Auch Kramer (2011) 6ffnet den Horizont ,,fir Fragen nach der Méglichkeit und den For-
men des Wandels bzw. der Transformation von Habitusformen* (2011, S. 53). Er verweist
auf zwei ambivalente Prinzipien, die das Bourdieu’sche Habituskonzept bestimmen, nam-
lich Anpassung einerseits und Kreativitat andererseits. Ist es dem Habitus nicht mdglich,
»Zwischen habituellen Dispositionen und Praktiken auf der einen Seite und den objektiven
(z.B. institutionellen) Bedingungen auf der anderen Seite* (2011, S. 53) zu vermitteln, ist
dies nach Bourdieu ,,eine Grundlage fiir mégliche Habitusformationen [...]. Diese Habi-
tustransformation ware dabei als ,Anpassung* des Habitus an die objektiven Bedingungen

112 Der von Isler und Kiinzli in der Schweiz typischerweise verwendete Begriff ,,Schulsprache* entspricht
in Deutschland dem Begriff ,,Bildungssprache®.

113 Aufgrund der besonderen Bedeutung, die dem sprachlichen Kapital in dieser Studie zukommt, wird es
explizit erwéhnt.

114 Liebau belasst es in seinem Artikel ,,Der Storenfried. Warum Padagogen Bourdieu nicht mogen*
(2006) jedoch nicht auf desillusionierenden Sichtweisen (vgl. 2006, S. 56). Man musse ,,in frohlichem
Vertrauen auf die trotz allem gegebene substantielle Kraft der Kultur, versuchen, den padagogischen
Alltag und die padagogische Kultur zu kultivieren [...]. Nur wenn man sich auf die Vermittlung einlésst
und sich ihr bewusst aussetzt, und nur wenn man um die Grenzen weif3, wird man auch erfolgreich
vermitteln und sogar eigenstandig Kultur entwickeln kénnen* (2006, S. 56-57).

115 Koller bezieht sich auf Bourdieus Werk ,,Sozialer Sinn“ (1987, S. 113ff.).
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zu kennzeichnen und als Uberwindungsversuch der objektiv gegebenen ,Nichtpassung
(2011, S. 53) zu sehen.

Witter und Materne (2017) sehen Mdoglichkeiten einer Habitusanderung in der ,,Nutzung
der Mimesis* (2017, S. 105), einem unbewussten Vorgang, dem Bourdieu Aufmerksam-
keit schenke.!® ,,Durch Imitation eines Individuums handelt das imitierende Individuum
nicht nur auf die gleiche Weise wie das imitierte Individuum, es lernt auch tber die da-
hinterliegende Dynamik (Bourdieu 1990)“ (2017, S. 105).

Dass der historisch und sozial bedingte Habitus individuelle und kollektive Praktiken
(Bourdieu 1987, S. 101) erzeugt, ist dem Werk Bourdieus eindeutig zu entnehmen (1987,
Bourdieu und Wacquant 1996). Die fir diese Studie bedeutsame Frage jedoch, ob und
inwieweit Praktiken wiederum den Habitus néhren und pragen kénnen, ist bei Bourdieu
nicht eindeutig nachzuweisen. Er charakterisiert den Habitus kontinuierlich mit Begriffen,
die ambivalent und spannungsgeladen sind. Der Habitus ist ,,strukturierende Struktur und
strukturierte Struktur (Bourdieu 1983a, S. 279), er ist zugleich ,,opus operatum* und
,»modus operandi* (Bourdieu 1983a, S. 281). Er ist aufgrund seiner historischen und sozi-
alen Hervorbringung ,,der unvorhergesehenen Neuschdpfung ebenso fern wie der simplen
mechanischen Reproduktion urspriinglicher Konditionierungen® (Bourdieu 1987, S. 103).
Schépferische Kreativitat entwickelt sich nur im Rahmen der gegebenen historischen und
sozialen Bedingungen.

In der vorliegenden Studie soll der — begrenzte — Spielraum, den Bourdieu zwischen Be-
harren und Wechsel, zwischen Determinismus und Entscheidungsfahigkeit einrdumt, zu-
gunsten einer Ermoglichung habitustransformierender Prozesse im Sinne von Koller, Kra-
mer, Witte und Materne gedeutet werden — und dies in Bezug auf Unterricht in der Grund-
schule. Spatestens hier greift die Studie Gber Bourdieu hinaus, der am Beispiel des fran-
zosischen Bildungssystems der 60er Jahre gemeinsam mit Passeron die ,,lllusion der
Chancengleichheit” (1971) in schulischen Bildungsprozessen darstellt.

Eingedenk der Bourdieu’schen These der Produktion und Starkung von Bildungsunge-
rechtigkeit in Schule werden fur den Unterricht in der Grundschule im beginnenden 21.
Jahrhundert Wege der Ermoglichung von Partizipation durch Habitusbildung bedacht. So
wird hier davon ausgegangen, dass sich jenes objektivierte kulturelle Kapital nicht nur in
der Familie, sondern auch noch innerhalb der Grundschule und dariiber hinaus durch die
Auseinandersetzung mit Biichern, Texten und dem darin enthaltenen Sprachwissen bildet
und einen Einfluss auf die Entwicklung des Habitus nehmen kann. Dieser Gedanke lasst
sich dadurch legitimieren, dass Bourdieu fiir die Bildung sprachlichen Kapitals neben der
Familie auch Bildungsinstitutionen verantwortlich zeichnet (vgl. 1990, S. 40). Ferner wird
davon ausgegangen, dass sich auch das soziale Kapital noch im Grundschulalter und spa-
ter herausbilden kann — etwa im gemeinsamen Umgang mit selbst geschriebenen Texten.
Wenn Bourdieu nicht nur von ,,organischen®, sondern auch von ,,mentalen Dispositionen*

116 Witter und Materne verweisen auf ,,Outline of a theory of practice (Bourdieu 1977 (franzdsische Erst-
ausgabe 1972)).
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spricht, dann kann darauf gesetzt werden, dass diese Dispositionen durch soziale und kul-
turelle Praktiken im Unterricht, in denen sich kulturelles und soziales Kapital bilden kann,
modifizierbar sind und folglich Entscheidungsfahigkeiten und Flexibilitat gestarkt wer-
den.'*” Dies kann auch durch Erfahrungen der Nichtanpassung (vgl. Kramer) oder Mime-
sis (vgl. Witter und Materne) erfolgen. Diese Gedanken finden ihre Bekraftigung, wenn
Bourdieu in seinen spateren Schriften die Veranderbarkeit des Habitus hervorhebt.

In Abhéngigkeit von neuen Erfahrungen &ndern die Habitus sich unaufhdrlich. Die Disposi-
tionen sind einer Art standiger Revision unterworfen, die aber niemals radikal ist, da sie sich
auf der Grundlage von Voraussetzungen vollzieht, die im friiheren Zustand verankert sind.
Sie zeichnen sich durch eine Verbindung von Beharren und Wechsel aus, die je nach Indivi-
duum und der ihm eigenen Flexibilitat oder Rigiditat schwankt. (Bourdieu 2001, S. 207)

Dem durch Bourdieu und ebenso durch Street beschriebenen und durch internationale
Vergleichsstudien wie PISA und PIRLS (zuletzt HuBmann et al. 2017) und der nationalen
1QB-Studien (zuletzt Stanat et al. 2017) nachgewiesenen Problem der Reproduktion von
Bildungsungleichheit an deutschen Schulen entgegenzutreten, hieRe, den nach Bourdieu
begrenzten Spielraum im Sinne habitualer Transformationsprozesse zu nutzen. Da alle
Kinder unabhangig von ihren sprachlichen VVoraussetzungen in die Grundschule kommen,
hat sie in besonderer Weise daflir zu sorgen, sorgsam mit jenen héchst unterschiedlichen
Auspragungen ékonomischen, kulturellen, sozialen und sprachlichen Kapitals umzuge-
hen, die Kinder aus sozial benachteiligten Familien, Kinder mit nichtdeutscher Erstspra-
che und Kinder aus bildungsnahen Elternhéusern mitbringen. Einem Verstandnis von Li-
teralitat zu folgen, das Sprache in ihrer unauflésbaren Verflochtenheit mit Sozialitat und
Kulturalitat sieht, wird hier als ein moglicher Schritt betrachtet, jenen Spielraum zur Bil-
dung kulturellen und sozialen Kapitals zu nutzen. Eine vergleichbare Sichtweise findet
sich bei Bertschi-Kaufmann und Rosebrock (2013), wenn sie Literalitat unter Bezug auf
Bourdieu als soziales Kapital bezeichnen und von diesem sagen, dass es ,,mit Bildungs-
mafRnahmen durchaus sozialisiert werden soll, zu einem gewissen Teil jedenfalls* (2013,
S.9).118

Wirft man hinsichtlich der Reproduktion von Bildungsungleichheit zusétzlich einen Blick
auf die Bedeutung sprachlichen Kapitals, so hat Schule ebenfalls dafiir zu sorgen, Gele-

117 Die Tatsache, dass Bourdieu die Nahe der Begriffe Habitus und Bildung (allerdings in der franzdsisch
geprégten Lesart ,,Kultur®) herausstellt, sei ebenso als Bestatigung der Mdglichkeit einer begrenzten
Wandelbarkeit des Habitus gedeutet. ,,Liefe dieser unbestimmte Begriff nicht Gefahr, falsch verstan-
den zu werden und lieRen die Bedingungen seiner Gliltigkeit sich vollstandig bestimmen, so wére ,Bil-
dung‘ (culture), ein Begriff, der sich sowohl auf das Prinzip der objektiven RegelmaRigkeiten wie auf
das Vermdgen des Handelnden als System verinnerlichter Modelle anwenden I&sst, dem Begriff Habi-
tus vorzuziehen® (Bourdieu 1974, S. 41).

118 Es sei an dieser Stelle auf die Arbeiten von Triantafillia Kostouli (2009, 2005) hingewiesen, der nicht
explizit den Begriff Literalitat bzw. literacy verwendet, im Rahmen seiner Forschungstatigkeit in Grie-
chenland aber in vergleichbarer Weise Schreiben als soziale Praxis kennzeichnet und dessen soziokul-
turelle Anbindung herausstellt. Die politische Agenda dieser Praktiken besteht darin, ,,[...] to un-
cover[...] how social asymmetries, power hierarchies, and ideological models leading to the marginal-
ization of particular social groups, are reproduced and/or are contested through the writing acts and
texts produced in local classrooms communities” (2009, S. 98).
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genheiten der Spracherfahrung und ihrer Reflexion und Objektivierung fiir alle bereitzu-
stellen. Das Resultat einer Untersuchung zum Sprachunterricht 6- bis 10-jahriger Kinder
durch Lahire (1993) zeigt, dass Kinder der Grundschule tiber einen reflexiven Zugang zur
Sprache verfligen missen, um sich an schulischen Praktiken erfolgreich beteiligen zu kén-
nen. Diesen kdnnen sie nur dann entwickeln, wenn sie es schaffen, die Sprache aus ihrem
Gebrauchszusammenhang herauszuldsen, als Gegenstand zu objektivieren und systema-
tisch zu bearbeiten (vgl. Lahire 1993, S. 242, zit. n. Isler 2014, S. 11). Der aktuelle Diskurs
tber bildungssprachliche Kompetenzen (Feilke 2012a; Morek und Heller 2012) stellt die
Notwendigkeit des Aufbaus sprachlicher Fahigkeiten fiir alle heraus.

Das Setting der Autorenrunde versteht sich als ein mogliches Angebot, im Rahmen litera-
ler Praktiken gleichermal®en kulturelles, soziales und sprachliches Kapital —auch im Sinne
der Schul- bzw. Bildungssprache — weiterzuentwickeln. Inwiefern dies im Rahmen der
hier vorgestellten literalen Praktiken geschehen kann, wird in den folgenden Kapiteln aus-
gefihrt.

Theorien der Praxis nach Bourdieu haben auch Konsequenzen auf der operativen for-
schungsmethodologischen Ebene eines Vorhabens, in dessen Zentrum Literalitatsprakti-
ken stehen. Sowohl der soziokulturelle Standort der zu Erforschenden und der Forschen-
den im sozialen Raum - das Selbstverstandnis des Einzelnen —, der Forschungsprozess
und die darin eingebundenen sozialen Beziehungen zwischen Erforschten und Forschen-
den — das Selbstverstandnis der Gruppe — sowie das wissenschaftliche Feld, auf dem sich
der Forschende bewegt, missen nach Bourdieu Gegenstand der Forschung sein (vgl. Frie-
bertshauser 2006). In der vorliegenden theoriegenerierenden Studie, die sich an der Akti-
onsforschung (Altrichter und Posch 2007) ausrichtet, finden diese Aspekte insofern Be-
achtung, als dass insbesondere das Selbstverstandnis der Forschenden, die sich zugleich
als Lehrende versteht (1.1), im Aktions-Reflexions-Kreislauf als ein wesentliches Mo-
ment der ganzen Forschung beschrieben wird. Die wissenschaftlichen Felder, auf denen
sie sich bewegt, werden in Bezug auf den Forschungsausgangspunkt dargelegt. Eine Be-
achtung der soziokulturellen Voraussetzungen der Lernenden ware in qualitativen wie
quantitativen Studien zu berticksichtigen, ebenso das Verhaltnis dieser zur Lehrenden. In-
nerhalb dieser Arbeit werden soziokulturelle VVoraussetzungen nur exemplarisch im Rah-
men der Beobachtungen aus der Praxis eingebunden.

Neben der Praxistheorie von Bourdieu, die hier in erster Linie die inhaltliche Bestimmung
literaler Praktiken pointiert, wird der praxeologische Ansatz von Andreas Reckwitz ange-
fuhrt, und zwar nicht nur aufgrund der N&he zu Bourdieu, sondern auch, weil sein Ver-
standnis sozialer Praktiken hier inshesondere die strukturelle Bestimmung literaler Prak-
tiken zu prazisieren hilft.

Andreas Reckwitz: Drei Grundannahmen sozialer Praktiken

Reckwitz schlielt an die Praxeologie Bourdieus und seine zentralen Begriffe — Habitus,
praktischer Sinn, soziales Feld, Inkorporiertheit von Wissen (vgl. 2003, S. 282-283) —an.
Wie bei Bourdieu werden Handlungen bei Reckwitz immer in ihrer Einbindung in den
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sozialen Raum betrachtet. Handlungen kommen ,,nicht als diskrete, punktuelle und indi-
viduelle Exemplare vor* (2003, S. 289), sondern sind ,,in eine umfassendere, sozial ge-
teilte und durch ein implizites, methodisches und interpretatives Wissen zusammengehal-
tene Praktik als ein typisiertes, routinisiertes und sozial ,verstehbares* Bundel von Akti-
vitaten“ (2003, S. 289) eingebunden. Reckwitz bezeichnet Praktiken mit Schatzki ,,als
,kleinste Einheit® des Sozialen* (2003, S. 290). Weder Normen- oder Symbolsysteme
noch Diskurse, Kommunikation oder Interaktionen bilden den zentralen Nerv des Sozia-
len, sondern jene Praktiken, die mit Reckwitz nach Schatzki (1996) in einem ,,routinisier-
ten nexus of doings and sayings* (nach Reckwitz 2003, S. 290) zu finden sind und ,,durch
ein implizites Verstehen zusammengehalten® (2003, S. 290) werden.'*® Die beiden hier
angeschnittenen Gesichtspunkte bezeichnet Reckwitz zunadchst als die wichtigsten Grund-
positionen sozialer Praktiken: ,,die der Materialitat des Sozialen/Kulturellen und die einer
Limpliziten‘, ,informellen* Logik des sozialen Lebens* (2003, S. 289-290).1%°

Beide Grundannahmen sozialer Praktiken bestimmen das Verstandnis literaler Praktiken
in dieser Arbeit: Das als ,,materiell“ verstandene Zusammenspiel von Handlungen und
AuRerungen - von ,,doings and sayings* (Schatzki 1996, S. 89) — und die Annahme eines
impliziten Verstehens (vgl. Bourdieu 2013; Reckwitz 2003; Polanyi 1966). Als Beispiele
flir soziale Praktiken nennt Reckwitz Praktiken der Verhandlung, des Umgangs mit einem
Werkzeug oder des Umgang mit dem eigenen Korper* (vgl. 2003, S. 290). Die Materialitét
bezieht sich bei Reckwitz dabei sowohl auf den Korper (Handlungen, Gesprochenes) als
auch auf ,,Artefakte” (2003, S. 291), zu denen neben Gebduden, Computern und Klei-
dungsstiicken auch Texte zahlen.!

119 Das ,,implizite Verstehen* korrespondiert mit Bourdieus Formulierung der ,,Inkorporiertheit des Wis-
sens“. Die Bedeutung des Impliziten fiir das didaktische Arrangement wird in dieser Arbeit an anderer
Stelle, namlich im Kontext des hermeneutischen Zugangs unter Ruckfihrung auf Polanyi ausfihrlich
thematisiert (s. 2.3.1). Eine Néhe der Konzepte ergibt sich tiber den &hnlich verstandenen Begriff des
»Konnens“. ,Das Soziale ist hier [...] in der Kollektivitat von Verhaltensweisen, die durch ein spezifi-
sches ,praktisches Kénnen* zusammengehalten werden® (Reckwitz 2003, S. 289).

120 In der aktuellen Diskussion wird der Aspekt der Materialitat von Praktiken und die Bedeutung des
Materiellen fur die soziale Welt als ,,Graduierung von Materialitdt und Sozialitat“ (Kalthoff et al.
20164, S. 15) herausgestellt und die Verschrankung beider mit dem Begriff ,,Sozio-Materialitat” (Kalt-
hoff et al. 20164, S. 14) artikuliert. Wéahrend Reckwitz hinsichtlich der Materialitat von Praktiken vor
allem auf Artefakte und den menschlichen Kérper verweist (2003, S. 282) — wie durch Kalthoff, Cress
und Rohl (20164, S. 14) kritisch herausgestellt wird —, gehen neuere Materialitdtskonzepte von einem
erweiterten Verstandnis von Materialitat aus, bei dem neben korperlichen und technischen Artefakten
auch Systeme, Phdnomene, Organismen oder Substanzen (Kalthoff et al. 20163, S. 11-12) bzw. ,,Ding,
Eigenschaft, Ereignis oder Prozess“ (Schatzki 2016a, S. 73) unter Materialitat gefasst werden. Bei
Reckwitz (2016a) finden sich jedoch ebenfalls Hinweise darauf, dass Korperlichkeit auch ,,mentale
Prozesse* (20164, S. 35), umfasst. Sie sind material in Korpern und Artefakten verankert (vgl. 20164,
S. 35) und damit ,,Elemente der Performativitat und der Inkorporiertheit* (2016a, S. 35). Sie werden
als wesentliches Moment der Bestimmung von Materialitat genannt. In dieser Studie werden neben
,Dingen* (Texte oder Plane) und auf den menschlichen Kérper bezogene Materialitéat (v.a. die Stim-
men der Kinder) auch Gedankensysteme (wie ,,Schreibgeheimnisse®) als materialisierte Artefakte be-
zeichnet.

121 In dieser Studie (s. 2.2.4) werden ferner mit Feilke auch ,,didaktische Artefakte” (2016b, S. 263) hin-
zugefiigt, die institutionsgestitzte Praktiken charakterisieren. Das Lesen eines Rezepts oder das Schrei-
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Eine dritte Grundannahme zu sozialen Praktiken prazisiert die strukturelle Bestimmung
literaler Praktiken: das Zusammenspiel von ,,Routinisiertheit” und ,,Unberechenbarkeit
der Praktiken* (vgl. Reckwitz 2003, S. 294) der sozialen Welt. ,,Einmal vermitteltes und
inkorporiertes praktisches Wissen tendiert dazu, von den Akteuren immer wieder einge-
setzt zu werden und repetitive Muster der Praxis hervorzubringen“ (2003, S. 294). Inso-
fern wird es als routinisiert bezeichnet. Da die Logik der Praxis aber nicht darin besteht,
Routinen endlos zu wiederholen, betont Reckwitz gleichermafBen die Ungewissheit oder
,»,Unberechenbarkeiten* (2003, S. 294), die sich innerhalb von sozialen Praktiken aus ver-
schiedenen Griinden ergeben kénnen. Unberechenbar sind Praktiken aufgrund der Kon-
textualitat und der Situativitat ihres Vollzugs (vgl. 2003, S. 294), aufgrund der ,,Zeitlich-
keit des Vollzugs*“ (2003, S. 295) und aufgrund der ,,Uberschneidung und Ubereinander-
schichtung verschiedener Wissensformen in denselben Akteuren und Subjekten® (2003,
S. 295) innerhalb der sozialen Praktiken.

Auch der Ruckgriff auf Reckwitz” Theorie der Praxis ist forschungsmethodologisch be-
deutsam, geht es doch darum, die Erforschung des Handelns im sozialen Raum — in Form
von Praktiken — zu beschreiben und zu ordnen. Was Bourdieu den ,,praktischen Sinn*
(1987) und Reckwitz das ,,praktische Wissen* (2003, S. 292) nennt, wird von Altrichter
und Posch (2007) ebenfalls als ,,praktische[s] Wissen“ (2007, S. 21) oder ,,unausgespro-
chenes Wissen* (2007, S. 76) bezeichnet. Der Bezug auf Reckwitz ist hier insofern wei-
terflihrend, als er den Begriff des praktischen Wissens in drei Arten des Wissens ausdif-
ferenziert: Es umfasst Wissen im Sinne eines interpretativen Verstehens, methodisches
Wissen und motivational-emotionales Wissen (vgl. 2003, S. 292). Alle drei Wissensarten
sind gleichermaRen fur soziale wie fur literale Praktiken und deren kategoriale Bestim-
mung wesentlich. Eine Konkretion im Hinblick auf Autorenrunden erfolgt in den Ausfih-
rungen des zweiten theoretischen Zugangs (2.3.1).

Zusammenfassung

Die Theorien sozialer Praktiken von Bourdieu und Reckwitz sind flr die Bestimmung
literaler Praktiken und fir die Entwicklung einer Theorie von Autorenrunden innerhalb
dieser Studie aus zwei Griinden wichtig. Erstens lassen sich aus ihnen Anhaltspunkte fir
die Ruckschau auf die Praxis von Autorenrunden im Unterricht ableiten. Zweitens lassen
sich fur die Vorschau einer Theorie von Autorenrunden aus ihnen Markierungen entwi-
ckeln, die beim Anlegen eines ,,Pfades” (vgl. Ryle 1987 (1949), S. 395) Orientierung ge-
ben.

ben eines Briefes oder auch das Gespréch Uber einen eigenen Text in der Autorenrunde waren dement-
sprechend Beispiele fiir literale Praktiken, die sich einerseits durch Materialitat und andererseits durch
Implizitheit des sozialen und kulturellen Lebens auszeichnen.

85



Aus der Theorie sozialer Praktiken nach Bourdieu sind folgende Aspekte bedeutsam:

e Habitus (Denk-, Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungsmuster) als historisch und
kulturell verankertes und sozialisationsbedingtes Kapital

e Sprache als soziales Kapital*?2

e Stdrkung oder Schwéachung von Bildungsungleichheit (durch literale Praktiken)

Ein Anhaltspunkt, der sich sowohl fiir die riickschauende Reflexion als auch fir die vo-
rausschauende Theorieentwicklung aus den Aspekten ableiten lasst, betrifft die Moglich-
keit des N&hrens des Habitus und des Bildens einer Identitat im Rahmen auerfamilialer
literaler Praktiken. Ein weiterer betrifft Moglichkeiten des Aufbaus sozialen Kapitals
durch den Umgang mit Texten in gemeinsamen Gesprachssituationen. SchlieBlich bildet
auch die Frage, inwieweit literale Praktiken dazu beitragen, bestehende Bildungsungleich-
heiten zu schwachen oder zu starken, einen Anhaltspunkt.

Relevant sind auch die drei Grundannahmen sozialer Praktiken von Reckwitz:

e Materialitat (Gesprochenes/Gelesenes/Geschriebenes, Artefakte)

e Implizitheit (bezogen auf Methoden und Wissen)

e Routinen und Unberechenbarkeit (aufgrund von Situativitat, Zeitlichkeit des VVollzugs,
Uberschneidungen des Wissens der Akteure)

Die drei Aspekte liefern der Forschenden wichtige Kategorien, mit denen das Erfahrungs-
wissen der Lehrenden aus dem Unterricht riickblickend geordnet und begriindet werden
kann. Gesprochenes, Geschriebenes oder Artefakte in ihrer Materialitat werden ebenso
wie die Implizitheit des Wissens oder Routinen und Unberechenbarkeiten der Praxis zu
Kategorien bei der theoretischen Erschliefung der literalen Tatigkeiten im Kontext von
Autorenrunden.

Die Theorien von Bourdieu und Reckwitz beziehen sich allgemein auf soziales Handeln.
Die herausgestellten Aspekte und daraus resultierenden Orientierungspunkte dieser The-
orien aber wurden bereits auf Praktiken bezogen, die sich in der Institution Schule voll-
ziehen, und dies unter dem Primat einer Literalitat, die mit Street als ,,ideologisch* be-
zeichnet wird. Ihre Kompatibilitdt mit Schule und schulischem Lernen ist Thema des
néachsten Unterkapitels.

122 Der Begriff soziales Kapital wird hier (wie bei Bertschi-Kaufmann und Rosebrock 2013, S. 9) im um-
fassenden Sinn auch fiir kulturelles Kapital verwendet. Dass beide Kapitalarten mit 6konomischen Ka-
pital zu assoziieren sind, wurde in den Ausfithrungen zur Habitustheorie Bourdieus dargestellt (2.1.1).
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2.1.2 Literalitat, literale Praktiken und Schule

Die soziokulturell begrundeten Konzepte der Literacy Studies profilieren Literalitat zu-
néchst in sozialen und kulturellen Kontexten auBerhalb von Schule. Wie der Literalitéts-
begriff und das Praktikenkonzept in der Institution Schule speziell fir das Feld des Unter-
richts konstruiert und zusammengebracht werden kénnen, ist hier zu betrachten.

Literale Praktiken in der Schule

Einen Bogen zwischen dem bislang beschriebenen Literalitatskonzept hin zur Art und
Weise des Schriftsprachgebrauchs spannen Pabst und Zeuner (2011), die Literalitat nicht
unmittelbar im schulischen, sondern im Kontext des Diskurses zu Alphabetisierung per-
spektivieren.

Versteht man Literalitdt im Sinne des ideologischen Ansatzes nach Street, wird die Aneignung
und Anwendung von Literalitdten durch ein Individuum nicht nur aus einer subjektiven Per-
spektive, sondern in einer reziproken Verschrankung mit der Umwelt erhoben und interpre-
tiert. Die sozialisatorischen, sozialen, gesellschaftlichen, politischen und 6konomischen
Bedingungen, denen ein Mensch ausgesetzt ist und die er auch mitgestalten kann, haben Kon-
sequenzen fiir die Art und Weise des Schriftsprachgebrauchs und damit fiir subjektive Bedeu-
tungszuweisungen. (Pabst und Zeuner 2011, S. 37)

Hinsichtlich des Unterrichts in der Bildungsinstitution Schule sei v.a. der Hinweis auf den
Zusammenhang von Schriftsprachgebrauch und subjektiven Bedeutungszuweisungen
hervorgehoben, der fir eine Verbindung von literalen Praktiken und schulischem Lernfeld
als Schlissel betrachtet wird und Streets Konzept der Bedeutungsstiftung entspricht
(2.1.2).

Dies wird auch in der schulischen Literalitatsforschung durchaus so gesehen. So bezeich-
nen Bertschi-Kaufmann und Rosebrock Literalitét als ,,ein soziales, ein kulturelles, ein auf
Organisationsformen der Gesellschaft als ganze betreffendes und nicht zuletzt auch ein
historisches Phdnomen* (2009b, S. 7). Sie verbinden ein Verstandnis von Literalitét, das
traditionell v.a. den VVorstellungen und Anforderungen schulischen Lernens entspricht, mit
jenen Vorstellungen, die durch die Ansétze der Literacy Studies gepréagt wurden.

Die Schriftkultur bestimmt also die spezifischen Anforderungen an die Lese- und Schreib-
kompetenz der Einzelnen; es gilt aber auch das Umgekehrte: Die Individuen gestalten und
verandern als Akteure die schriftkulturelle Praxis, mit der sie die medialen Mdglichkeiten fiir
ihre Bedrfnisse und mit spezifischen Funktionalisierungen nutzen. (Bertschi-Kaufmann und
Rosebrock 2009b, S. 7)

Als literale Praktiken“ bezeichnen Bertschi-Kaufmann und Rosebrock jene Prozesse ei-
ner schriftkulturellen Praxis, die ,,soziale Teilhabe* (2009b, S. 7) ermdglichen. Ihr Plado-
yer, Literalitat ,individuell, kulturell und bildungspolitisch* zu erfassen (2013), zeigt
exemplarisch, dass der aktuelle schulische Literalitatsdiskurs der Frage nachgeht, ,,wie
Konzepte und Praktiken der Literalitat greifbar gemacht werden kénnen im Hinblick auf
die Literalitdtsentwicklung im Lebenslauf von Individuen* (2013, S. 10). Die Berlcksich-
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tigung von ,situativen, sozialen und schlieBlich kulturellen Determinanten dieser Ent-
wicklung“ (2013, S. 10) erfordere ein interdisziplindres VVorgehen. Dass dieses noch aus-
steht, zeigt jedoch alleine die Verwendung des Begriffs ,,Determinanten”, — handelt es
sich dabei doch um einen Begriff, der praxistheoretischen Uberlegungen (s. 2.1.1) nicht
zu entsprechen vermag.

Feilkes interdisziplindr angelegte Argumentation begriindet die Notwendigkeit einer ,,be-
stimmte[n] Praxis des Umgangs mit Schrift und Texten in der Schule“ (Feilke 2011, S. 6).
Feilke argumentiert unter Riickgriff auf Studien von Scribner und Cole,*? dass nur die
»geschulte Schriftsprache®, nicht aber jene Schriftsprache, die ohne schulische Forderung
fur private, religiose oder kultische Zwecke verwendet werde, zu Fahigkeiten kognitiver
Verallgemeinerung und abstrakter Begriffshildung*?* filhre (vgl. 2011, S. 6). ,,Entschei-
dend flir Fragen des Denkens und Lernens ist also die literale Praxis, die jeweilige Kultur
des Umgangs mit der Schrift“ (2011, S. 6). Eine Zuspitzung seiner AuBerungen zu litera-
len Praktiken in der Schule findet sich, wenn er mit Wenger (1998) postuliert: ,,Praktiken
bilden den Bedingungsrahmen fir die Situierung des Spracherwerbs und sprachlichen
Lernens* (2015a, S. 1). Feilkes Ubertragung des Praktikenkonzepts auf die Schule ist be-
grifflich eng an die New Literacy Studies angebunden. Fur die institutionell gesteuerte
Aneignung sprachlicher Formen werden ,,genuin schulische literale Praktiken etabliert*
(2016b, S. 263). Praktikentheoretische Konzepte spielen nach Feilke in der Forschung zu
Literalitat und Schriftlichkeit eine wichtige Rolle, ,,weil die sozial hervorgebrachten Ge-
brauchsformen der Schrift entscheidend sind fiir den Erwerb konzeptioneller Literalitat”
(2016b, S. 273). Gerade in der Verbindung soziologischer und linguistischer Zugange
sieht Feilke Perspektiven fur den Kompetenzerwerb.

Der praktikentheoretische Zugang bietet zum einen eine Mdglichkeit, nach den Zusammen-
héngen zwischen diesen unterschiedlichen Analysebereichen zu fragen. Zum anderen ist der
Zugang der Theorie sozialer Praktiken genuin soziologisch und stellt damit — zumindest fiir
einen Teil der Linguistik — zundchst eher ,fremde* Kategorien zur Verfiigung: Macht und
Autoritdt, Habitus, Rollenkonstellationen und Beteiligungsstrukturen, Korperlichkeit usw.
Darin sehe ich eine Chance, linguistisch mdglicherweise vernachlassigte, aber relevante Gro-

123 Scribner und Cole hatten am Volk der Vai, die fir private, religids-kultische und schulische Zwecke
jeweils unterschiedliche Schriftsprachen verwenden, entdeckt, dass lediglich die ,,geschulte* — durch
Schule geforderte — Schriftsprache zu einem abstrakten und analytischen Schriftgebrauch fihrte (hier
nach Feilke 2011, S. 6). Scribner und Cole konnten damit nachweisen, dass die spezifisch kulturellen
Voraussetzungen und nicht die bis dahin allgemein dem Schriftgebrauch zugeschriebenen Fahigkeiten
kognitive und sprachliche Konsequenzen bewirken. Feilke folgert daraus: ,,Entscheidend fiir Fragen
des Denkens und Lernens ist also die literale Praxis, die jeweilige Kultur des Umgangs mit der Schrift*
(2011, S. 6). Brockmeier fasst die Ergebnisse Scribner und Coles folgendermalen zusammen: ,,Es sind
diese funktionalen (oder funktionsspezifischen) Doménen des sozialen Lebens, die die kognitiv wich-
tigen Kategorisierungen definieren, und nicht die in ihnen benutzen Modi miindlicher oder schriftlicher
Sprache* (1998, S. 197). Vgl. dazu Ausflihrungen Brockmeiers zur schwachen Literalitatshypothese
im letzten Abschnitt dieses Unterkapitels.

124 Die besondere Stellung, die Schrift und geschriebener Sprache fiir die Ausbildung abstrakter Denkfor-
men und komplexer kognitiver Problemldseprozesse zugesprochen wurde, geht auf die sogenannte
starke Literalitatshypothese zurtick, die durch das Praktikenkonzept nachhaltig relativiert worden sei
(Feilke 2016b). Ausfiihrungen dazu im letzten Abschnitt dieses Unterkapitels.
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Ren in die Analyse mit einzubeziehen, aber auch eine Option, aus der Perspektive der Lingu-
istik fachlich eigenstandige Argumente zur Konzept- und Theorieentwicklung beizutragen.
(Feilke 2016b, S. 274-275)

Literale Praktiken sind nach Street fraglos Teil des schulischen Lebens. In dem Artikel
,» The schooling of literacy* (Street und Street 1995) setzen sich Brian Street und Joanne
Street kritisch mit den von ihnen beobachteten Praktiken in US-amerikanischen Grund-
schulen (primary schools) auseinander,*? die eher dem Verstindnis von Literalititsereig-
nissen entsprechen und durch Street und Street dem autonomen Modell von Literalitét
zugeordnet werden (1995, S. 76-77). Sie sprechen von ,, ‘schooled’ literacy* (1995,
S. 74). Der Begriff ,,verschult” dirfte treffen, was Street und Street hdchst kritisch bedu-
gen, wenn sie das Fehlen von ,,deep levels of cultural meaning and belief* (1995, S. 74)
in jenen ,,dominant, school-oriented versions“ (1995, S. 74) von Literalitat beklagen, und
das Attribut ,,schooled” selbst hervorheben (1995, S. 74). Bourne, der den Artikel von
Street und Street einleitet, spricht von ,,school literacy practices (1995, S. 71). Diese
,verschulten* bzw. ,,schulischen Literalitatspraktiken'2® schreiben nach Street und Street
die in der Schule herrschenden Machtstrukturen weiter fest (vgl. 1995, S. 74). Sie miss-
achten den sozialen und ideologischen Charakter von Literalitat (1995, S. 83-84). Literale
Praktiken, die dem ideologischen Modell von Literalitat entsprachen und die Entwicklung
einer sozialen Identit4t und Position zu entwickeln suchten, vermissen Street und Street in
dem von ihnen beobachteten Unterricht der Grundschule. Innerhalb von Schule, so resu-
mieren sie, missen alle Prozesse, die mit der Aneignung von Literalitat — ,literacy acqui-
sition” (1995, S. 83) — verbunden seien, wesentlich als soziale Prozesse verstanden wer-
den.

Within school, the association of literacy acquisition with the child’s development of specific
social identities and positions; the privileging of written over oral language; the interpretation
of ‘metalinguistic’ awareness in terms of specific literacy practices and grammatical terminol-
ogy; and the neutralizing and objectification of language that disguises its social and ideolo-
gical character — all must be understood as essentially social process: they contribute to the
construction of a particular kind of citizen, a particular kind of identity, and a particular con-
cept of the nation. The community in its wider sense, including the ‘nation’ itself, participates
in these ideological constructions through processes that are equally represented as politically
neutral, simply educational matters. (Street und Street 1995, S. 83-84)

Der hier hergestellten Zusammenhang von sozialen Prozessen und gesellschaftlichen Be-
dingungen und Mdoglichkeiten wird durch Pabst und Zeuner herausgearbeitet (2011,
S. 37). Wahrend die beiden im Bereich der Grundbildung agieren, beziehen sich Street
und Street hier ausdriicklich auf die Grundschule. Die sozialen Prozesse, wie sie Street
und Street hier hervorheben, verstehen sich ihnen folgend in dieser Arbeit als Konstante
der Bestimmung literaler Praktiken in der Schule. Die in dem obigen Zitat (S. 83-84)
angeschnittenen Punkte bestimmen Autorenrunden kategorial (vgl. 2.1.5). Sie markieren

125 Eine Ubertragung auf den deutschsprachigen Raum erscheint d. V. durchaus legitim.
126 Feilke nennt sie schulische literale Praktiken (2016b, S. 263). In dieser Arbeit wird an spaterer Stelle
von schulisch-literalen Praktiken bzw. literalen Praktiken in der Schule (vgl. 2.1.5) die Rede sein.
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zugleich die Unterschiede zu jenen Formen schulischer — oder ,,verschulter” — Literalitat,
die durch Street und Street kritisch geschildert werden.

Die sozialen Prozesse sind nicht nur bei einer grundsétzlichen Ubertragung des Praktiken-
konzepts in die Schule mitzudenken, sondern ebenfalls auch bei der Artikulation einer
entsprechenden Modellierung , literaler Kompetenz* (2.1.4).

Ausdriicklich weisen Street und Street darauf hin, dass auch die Forschung in Bezug auf
Literalitatspraktiken in der Schule auf einem stérker ethnographisch basierten Konzept
von Literalitdt als soziale Praxis von Lesen und Schreiben basieren und dabei vorschnelle
Einschatzungen jener dominanten Form von Literalitit in der Schule — school literacy?’
— meiden musse (vgl. 1995, S. 74-75)*?8, Dieser Herausforderung mochte sich die vorlie-
gende Arbeit mit der Beforschung von Autorenrunden stellen.

Bedeutung der OECD-Studien

Die hier exemplarisch durch Street rezipierte Position der Literacy Studies hat im Hinblick
auf die Einordnung von Literalitét in der Schule durchaus prominenten Einfluss. Die Ent-
wicklung der UNESCO-Definition von Literacy (seit 1947) wurde mageblich durch ihre
Positionen beeinflusst (UNESCO 2004). Seit den 80er Jahren wurde das zunachst tech-
nisch ausgerichtete durch ein praktikenbezogenes Konzept von Literalitat abgel6st, das
soziale Beziige und kulturbezogene Prozesse immer starker herausstellte. Die Definition
von reading literacy, die den internationalen OECD-Studien zugrunde liegt, schlie3t hier
an und bleibt nicht der Vorstellung von Literalitat im ,,autonomen* Sinn verhaftet, sondern
Gbernimmt Vorstellungen eines ,,ideologisch* gepragten Literalitatsbegriffs im Sinne
Streets. ,,A more analytical perspective came to distinguish literacy as a technical skill
from literacy as a set of practices defined by social relations and cultural processes*
(UNESCO 2004, S. 10).

Auf bildungstheoretischer Ebene findet also eine dem ideologischen Modell von Street
entsprechende Neuorientierung in Bezug auf die Schule statt. Fur die Umsetzung aller-
dings muss konstatiert werden, dass durch die 6konomisch motivierte Zielsetzung der
Uberpriifung von Leistungen das ideologische Verstandnis von Literalitat dem autonomen
weichen musste. Der kurzzeitige ,,fotografische Blick* (vgl. Street 2013b, S. 151), der den
in diesen Studien zugrundeliegenden Verfahren der beurteilenden Leistungsmessung ge-
schuldet ist, kann das Prozesshafte eines sozial und kulturell ausgerichteten Verstandnis-
ses von Literalitat weder erfassen noch abbilden. Obgleich die OECD-Studien und die
ihnen zugrunde Definition grundlegende Auswirkungen auf den schulischen Literalitéts-
diskurs haben, zeigt sich ihre Nachhaltigkeit in Schule und Unterricht paradoxerweise in

127 Der Begriff school literacy wird durch schulische Formvon Literalitét oder schulische Literalitat tiber-
tragen. Er kénnte in Anlehnung an den mehrfach durch Street und Street synonym verwendeten Begriff
schooled literacy durchaus auch als verschulte Form von Literalitat wiedergegeben werden.

128 ,Literacy, then, need not to be associated with schooling or with pedagogy: [...] Research needs,
instead, to begin from a more comparative, more ethnographically based conception of literacy as the
social practices of reading and writing and to eschew value judgements about the relative superiority
of schooled literacy over other literacies* (Street und Street 1995, S. 74-75).
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der Starkung des autonomen Verstdndnisses von Literalitat, und zwar in der Art und
Weise, wie sie im Rahmen des Unterrichts von Street und Street bereits 1995 Kritisiert'?°
wurden. Mit Bourdieu gesprochen verfestigt dieses Dilemma wiederum die bestehenden
Missverhaltnisse und reproduziert Bildungsungleichheit. Dass das theoretisch umfassend
dargelegte Verstandnis von Literalitat in den praktischen Erhebungen der Studie Verkdir-
zungen unterworfen war, haben Bettina Hurrelmann (2009) und Norbert Groeben (2009)
herausgearbeitet. Beide legen dar, dass den Schulleistungsstudien theoretisch zwar ein
ideologisches Verstandnis von Literalitat zugrunde liegt, die Testungen von Verstehens-
leistungen diesem aufgrund ihrer Enge jedoch nur bedingt gerecht werden.

Von der starken Literalitatshypothese zur literalen Unterrichts- und Lernkultur

Die Hinwendung zum Praktikenkonzept durch die Literalitatsforschung kann als Wende-
punkt im bildungstheoretischen Diskurs bezeichnet werden. Sie wird als Ablésung von
einer starken und Hinwendung zu einer schwachen Literalitatshypothese interpretiert (vgl.
Street und Lefstein 2007, S. 97; Feilke 2016b, S. 256-257; vgl. Kruse und Reichardt
20164, S. 231) und ist im Zusammenhang mit dem bereits skizzierten ,,great divide* (vgl.
Street und Lefstein 2007, S. 36, S. 97) zu verorten. Die durch Brockmeier (1998) vorge-
nommene Differenzierung einer allgemeinen Literalitatshypothese in eine starke (1998,
S. 169ff.) und eine schwache (1998, S. 196ff.) mdchte die dichotome Vorstellung eines
einerseits rational-schriftlichen Bewusstseins und eines andererseits mythisch-mundli-
chen Bewusstseins relativieren. Abstraktes Denken und kognitiv komplexe Probleml6-
seprozesse seien nicht — wie in der starken Hypothese angenommen — zwingend Resultat
geschriebener Sprache. Entscheidend fur die Aneignung von Literalitéat seien weniger das
Medium der Miindlichkeit oder Schriftlichkeit selbst, als vielmehr die Formen des Schrift-
und Sprachgebrauchs innerhalb der institutionellen Praxis — etwa die literalen Praktiken —,
die Brockmeier veranlassen, eine schwache Literalitatshypothese zu entwickeln. Brock-
meier definiert die starke Literalitatshypothese folgendermafiien:

Mit der Entstehung (oder Einfiihrung) der Schrift, so wird argumentiert, werden tribale Ein-
heiten durch staatliche Organisation abgel6st, autokratische wird durch demokratische Re-
publik ersetzt, Rechtsstaatlichkeit tritt an die Stelle von Willkurherrschaft, der Mythos weicht
der Aufklarung, der Alltagsverstand entwickelt sich zum Geist. Es ist diese Sicht der Schrift
als einer fundamentalen historischen und psychologischen Entwicklungsdeterminante, die ich
die starke Literalitdtshypothese genannt habe. (Brockmeier 1998, S. 169)

Brockmeier Kritisiert vor einem theoretischen Hintergrund drei Reduktionen: Erstens die
,»kausalistische und teleologische Reduktion der Kulturgeschichten auf ein einziges ihrer
Momente, namlich auf die Schrift* (1998, S. 178), zweitens ,,wird die Schriftlichkeit fast

129 Dies ist etwa der Fall, wenn Street und Street behaupten, dass Tests dazu fuhrten, Texte als vermeintlich
objektiv und neutral wahrzunehmen, Sprecher oder Leser auf ihre Rolle als passive Rezipienten zu
reduzieren und ein testorientiertes Arbeiten gerade nicht erlaube, aktiv Bedeutungen auszuhandeln:
,»This [...] exacerbates the notion of the objective, neutral status of the text and reduces the role of
speaker/reader to passive recipient rather than active negotiator of meaning“ (Street und Street 1995,
S. 78). Vgl. dazu auch Street, der diesbeziiglich von ,,unproduktiven Vorstellungen von Sprachfahig-
keiten, Schatzungen und Einstufungen, die den heutigen Diskurs iiber Literalitat dominieren* (2013b,
S. 152) spricht.
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ausschlieBlich auf eine Funktion der logisch-wissenschaftlichen Intelligenz reduziert”
(ebd.), und die ,,dritte Reduktion vollzieht sich (kulturhistorisch) in der eurozentrischen
und (kulturhistorisch) in der grazistischen Fixierung“ (ebd.). Brockmeier verdeutlicht,
dass Sprache kein geschlossenes — orales oder literales — System ist, sondern sich gerade
durch das Ineinandergreifen beider auszeichnet (vgl. 1998, S. 178-202).

Literalitét ist kein Symbolismus, kein Medium, keine Institution, die sich in einer allgemein
verbindlichen oder gar notwendigen Form auf die individuelle oder soziale Entwicklung auf
den intellektuellen oder kulturellen Prozel’ auswirkt. Die Beziehung zwischen der sozialhis-
torischen Formation der Schriftlichkeit und dem menschlichen Lebenszusammenhang sind
weder einheitlich noch linear, ja, es ist unmaéglich, die Eigenarten des BewuRtseins- und Kul-
turtyps der Literalitat zu begreifen, wenn man sich ihnen mit der Vorstellung von Ursache-
Wirkungszusammenhdngen néhert. [...] Die vielfaltigen Beziehungen zwischen Oralitét und
Literalitat zu verstehen heift vielmehr, die Wechselbeziehungen von psychologischen Werk-
zeugen und kulturellen Optionen zu analysieren. (1998, S. 196)

Die Relativierung der starken zugunsten einer schwachen Literalitatshypothese und die
damit verbundene Aufwertung des Praktikenkonzepts verwendet Feilke als Kontext fir
eine linguistische Fundierung des Praktikenkonzepts.**®® Er folgert im aktuellen Diskurs in
Bezug auf schulische Praktiken der Literalitat, Praktiken seien ,,die Stiitzen des Erwerbs
und der ihn leitenden Literalitatskonzepte* (20153, S. 1). Kruse und Reichardt ziehen um-
fassende Konsequenzen aus der schwachen Literalitatshypothese und pladieren fir eine
literale Unterrichts- und Lernkultur. ,,Fachdidaktisch waren entsprechende Aneignungs-
formen und Formate zu entwickeln, die sich in der Perspektive einer literalen Unterrichts-
und Lernkultur und méglicher literaler Praktiken als sinnvoll erweisen* (2016b, S. 231).
Fur die Forschung verbinden sie mit der schwachen Literalitatshypothese die Aufgabe,
Aneignungsformate von Literalitat im Kontext literaler Praktiken interdisziplindr unter
Beteiligung von Padagogik, Fachdidaktik, Sprachwissenschaft, Unterrichtsforschung und
Kindheitsforschung zu beforschen.

Welche Bedeutung ,.the great divide* (Street und Lefstein 2007; Street und Street 1995)
bzw. die Differenzierung einer schwachen von einer starken Literalitatshypothese (Brock-
meier 1998) fir den Literalitatsdiskurs haben, ist bei Street exemplarisch in seinen Aus-
fuhrungen zum ,,reading war* (2009, S. 330), der US-amerikanischen Auseinandersetzung
um die Qualitat unterschiedlicher Konzeptionen zum Anfangsunterricht, nachzuvollzie-
hen. Fir einen vergleichbaren aktuellen deutschsprachigen Diskurs zur Situierung des
Rechtschreibens im Unterricht der Grundschule findet sich eine Parallele in der Arbeit
von Kruse und Reichardt (2016b), die ebenfalls mit der Unterscheidung der starken und
der schwachen Literalitdtshypothese die Unterschiedlichkeit der Konzepte zu ergrinden
suchen (2016b, S. 231).

Die vorliegende Arbeit greift die schwache Literalitatshypothese auf. Der zu bestimmende
Gegenstand der Autorenrunde wird als institutionelle Praxis definiert, innerhalb derer sich

130 Ausfithrungen dazu in Kapitel 2.2.
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Aneignungsformate von Literalitat vollziehen, die auf dem Ineinandergreifen von Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit basieren. Der Begrifflichkeit von Kruse und Reichardt folgend
soll diese Arbeit dazu beitragen, die Autorenrunde als Teil einer umfassenderen literalen
Unterrichts- und Lernkultur zu profilieren. Sie stitzt sich theoretisch auf ein entsprechend
interdisziplindr angelegtes Forschungsdesign.

Die Padagogisierung des Literacykonzepts

Die Frage des Erwerbs von Literalitat (Feilke 2016b, S. 16) oder ihrer Aneignung (Kruse
und Reichardt 2016a, S. 230), die bereits eine bildungsbezogenen Farbung beinhaltet, wird
innerhalb der New Literacy Studies zunéchst nicht diskutiert. Praktiken als Vollzug von
Literalitat stehen im Zentrum der ethnographischen Forschung. Erst spéter gewinnt der
Begriff acquisition an Bedeutung, der u.a. durch Street (1984; 2009) zunehmend verwen-
det wird und die starkere Hinwendung zu Erwerbsprozessen markiert. Street widmet sich
der Ubertragung des Praktikenkonzepts der New Literacy Studies auf Bildungsinstitutio-
nen (vgl. 2003, S. 85). Er bezeichnet diesen Schritt als grofite Herausforderung, als
»strengsten Test” der New Literacy Studies: ,,It will be at this stage that the theoretical
perspectives brought together in the ‘New Literacy Studies’ will face their sternest test:
that of their practical applications to mainstream education“ (2003, S. 82). Unter Verweis
auf jene Forscher, die sich einer solchen Anwendung (application) des Konzepts widmen
(wie etwa Hull und Schultz), stellt Street — Dewey folgend — die Bedeutung der Beziehung
zwischen formaler Erziehung und alltdglichem Leben (2003, S. 83) sowohl fiir Prozesse
in Bildungseinrichtungen als auch fir das alltdgliche Leben heraus. Die Padagogisierung
des Literacykonzepts (vgl. Street und Street 1995; vgl. Street 2003; 2009; 2013b) fiihrt zu
Umschreibungen, die den Erwerbscharakter verdeutlichen — ,literacy as an object of en-
quiry and of action* (Street 2009, S. 329) — ohne Literalitat als Lerngegenstand zu objek-
tivieren, was einem Verstandnis von Literalitat alssoziale Praxis nicht entsprechen wiirde.
Weder der Begriff ,,Fahigkeiten“ noch der Begriff ,,Kompetenzen*“ werden von Street po-
sitiv flir eine Konzeptualisierung von Literalitat verwendet. Er distanziert sich an verschie-
denen Stellen von dem Begriff ,,skills“, weil er in ihm ein technisches Verstandnis von
Literalitat transportiert sieht. Street und Street sprechen von ,independent and neutral
competencies” (Street und Street 1995, S. 76), Street auch von ,,neutral skills“ (2003,
S. 84), und zwar jeweils mit Skepsis, da diese Begriffe von ihm bzw. ihnen mit dem au-
tonomen Verstandnis von Literalitat in Verbindung gebracht werden (s. Abbildung 5).
Street bezeichnet sie als ,,‘universal’, ‘context free” set of skills that can be imparted across
the board, irrespective of children’s background experiences and prior cultural knowl-
edge“ (2003, S. 84)'*. Ein Kompetenzbegriff, der dem Verstindnis von Literalitat im
Sinne Street entsprechen soll, muss dessen ideologischer Lesart gerecht werden.

The ways in which teachers or facilitators and their students interact is already a social prac-
tice that affects the nature of the literacy being learned and the ideas about literacy held by

131 Das Zitat bezieht sich zwar in erster Linie auf ,,numeracy* — als eine spezielle Form von literacy. Street
zeigt jedoch daran, dass weder numeracy noch literacy als ein Satz unabhéangiger Fahigkeiten zu ver-
stehen sind.
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the participants, especially the new learners and their position in relations of power. It is not
valid to suggest that ‘literacy’ can be ‘given’ neutrally and then its ‘social’ effects only expe-
rienced afterwards. (Street 2003, S. 78)

Dabei gewinnen im Kontext der Globalisierung von Schule kulturelle Bedeutungen und
Uberzeugungen (,,prior cultural knowledge*) noch an Bedeutung — ,.especially in the mul-
tilingual, multicultural situations that characterize contemporary hybrid cultural contexts*
(2003, S. 84). Die aktuelle gesellschaftliche Situation mit zahlreichen Migranten und Mi-
grantinnen verscharft deren Bedeutungsgehalt.

Die Wertschétzung der individuellen und kulturell bedingten Lebenserfahrungen der Kin-
der, deren Basis in ihrer jeweiligen Habitusauspragung zu sehen ist, wird fir die Bestim-
mung der Autorenrunde als literale Praktik in der Schule neben der Betonung der sozialen
Prozesshaftigkeit eine zweite Konstante sein (2.1.5). Beide Gesichtspunkte werden in eine
zu treffende Definition von literaler Kompetenz eingebunden.

2.1.3 ,Literale Kompetenzen* — Herausforderungen und Zugange

Mit literalen Praktiken einerseits und der Férderung von Kompetenzen andererseits treffen
zwei Konzepte aufeinander, die in unterschiedlichen Disziplinen beheimatet sind. Diese
miteinander in Beziehung zu setzen, gestaltet sich als Herausforderung.

Verhaltnis von Literalitéat und Kompetenz

In der Literalitatsforschung steht — wie bereits dargestellt — der Begriff Literalitat im Zen-
trum, dort spricht man von deren Vollzug oder Aneignung. In Konzepten, die im schuli-
schen Kontext verortet sind (Feilke 2016b; 2014b; Bertschi-Kaufmann und Rosebrock
2013; Kruse und Reichardt 2016a) steht der Begriff literale Kompetenzen im Mittelpunkt,
man spricht von deren Aufbau und Erwerb ( z.B. Feilke 2016b, S. 263). Nur selten ist dort
bislang von Aneignung von Literalitat (Kruse und Reichardt 2016a, S. 231) die Rede.
Obgleich in den erwahnten Studien Offenheit zum interdisziplindren Diskurs signalisiert
wird, steht eine Verstandigung Uber eine gemeinsame Begrifflichkeit noch aus. Die Ter-
minologie des Literalitatsdiskurses sieht den Begriff Kompetenz urspriinglich nicht vor.
Waéhrend der Kompetenzbegriff in der Literalitatsforschung der Literacy Studies nach
Street hdchstens in der Abgrenzung zu einer missverstandenen Deutung des Literalitats-
konzepts eine Rolle spielt (2.1.2), ist der Begriff Kompetenz derzeit jedoch aus dem ak-
tuellen bildungstheoretischen und den fachdidaktischen Diskurs nicht fortzudenken. Des-
halb ist hier fur einen schulischen Literalitatsdiskurs sowohl aus praxistheoretischer als
auch aus bildungstheoretischer Perspektive nicht nur nach einer gemeinsamen Begriff-
lichkeit zu fragen, sondern auch, ob und wie sich beide Perspektiven aufeinander beziehen
lassen. Das Thema dieser Studie setzt — verortet im schulischen Kontext — bereits eine
Akzeptanz des Begriffs Kompetenz bzw. literale Kompetenz voraus. Diesen Begriff nun
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so zu definieren, dass auch die Anliegen des Literalitatsdiskurses darin aufgenommen
werden, ist Inhalt des folgenden Abschnitts.*3

Fur praxistheoretische Sichtweisen wurde bereits aufgezeigt, dass eine ,,Anwendung* des
Literaliatsbegriffs in Bildungsinstitutionen (nach Street) einen Kompetenzbegriff einfor-
dert, dessen Verstandnis eine Einbindung des Akteurs in soziokulturelle Kontexte vorsieht
und folglich Kompetenzen weder als neutrale noch als unabhangige Fahigkeiten versteht
(s. 2.1.2). Fur bildungstheoretische Sichtweisen wurde am Beispiel des Literacy-Ver-
standnisses, das den OECD-Studien zugrunde liegt, herausgestellt, dass auf konzeptionel-
ler Ebene soziokulturelle Beziige durchaus integrierbar sind, wenngleich festgestellt wer-
den musste, dass diese in der Umsetzung im Rahmen von Testungen vernachl&ssigt wur-
den (s. 2.1.2).

In dieser interdisziplinar angelegten Studie wird mit dem Begriff literale Kompetenzen
eine Annaherung von Praktiken- und Kompetenzkonzepten gesucht. Es wurden daftir zum
einen Literalitatskonzepte wie das von Street ausgewahlt, die fiir das Vorhaben besonders
geeignet scheinen (s. 2.1.1). Zum anderen werden Konzepte literaler Kompetenz vorge-
stellt (Feilke, Isler), die selbst praxistheoretische Konzeptionen aufgreifen. Den Darstel-
lungen gehen Ausfiihrungen zum Begriff Kompetenz im allgemeinen Sinn voran. Danach
erfolgt ihre Prazisierung im Hinblick auf die Attribuierung literal. Die Ausflihrungen
miinden schlielich in den Versuch, eine eigene Definition literaler Kompetenzen zu ent-
werfen, in der Praktiken- und Kompetenzkonzepte gleichermalien Beriicksichtigung fin-
den.

Kompetenz

Der Begriff Kompetenz bzw. Kompetenzen'® wird in den Erziehungswissenschaften be-
reits durch Heinrich Roth (1971) verwendet. Wolfgang Klafki (1985) etabliert ihn im Rah-
men der konstruktiv-kritischen Didaktik im bildungstheoretischen Diskurs. An dieser

132 An dieser Stelle bereits zeigen sich Begrenzungen einer zwar interdisziplinér angelegten Studie, deren
Interdiziplinaritat jedoch mit wenigen Ausnahmen, wie die Kommunikation mit Brian Street oder eine
Diskussion mit Hubert Knoblauch, die zu einer modifizierten Darstellung des Habituskonzepts von
Bourdieu flihrten, sich im Kopf der Verfasserin vollzieht. Aus ihrer Perspektive wére der Begriff ,,Bil-
dung“ im Sinne Humboldts (1980) eine angemessene Alternative zum Kompetenzbegriff. Von Bildung
anstelle von Kompetenzen zu sprechen, ware auch im Kontext literaler Praktiken in der Schule weiter-
flhrend, da wesentliche Aspekte des Literalitatsdiskurses — etwa die Bedeutung von Wissen, Identitét,
Sein (Street 2003, S. 77-78; Street und Lefstein 2007, S. 42) — im Begriff Bildung klarer aufgenommen
werden als im Begriff Kompetenz. Aufgrund des breit gefiihrten Kompetenzdiskurses jedoch wird die-
ser auch hier verfolgt.

133 Der Begriff wird sowohl im Plural als auch im Singular verwendet. Geht man von den urspriinglichen
Bedeutungen der Begriffe ,,competentia“ (Eignung) und ,,competere* (zusammentreffen, zu etwas fa-
hig sein) aus, so wird deutlich, dass Kompetenzen nicht abzéhlbar sind. Daher werden beide Begriffe
gleichwertig verwendet.
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Stelle sei die Kompetenzdefinition von Franz Weinert (2001b) herausgestellt,** da diese
maRgeblich den aktuellen bildungstheoretischen Diskurs seit PISA pragt.t®

Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfligharen oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I&sen sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen. (Weinert 2001b, S. 27-28)

Kompetenzen werden in der sogenannten ,,Klieme-Expertise* (2007 (2003)), die der Ent-
wicklung nationaler Bildungsstandards vorgeschaltet wurde, als ,,Leistungsdispositionen
in bestimmten Fachern* (Klieme et al. 2007, S. 22) beschrieben. Auf der Grundlage von
Bildungsstandards sollte kiinftig Uberprift werden, inwieweit der Unterricht zum Erwerb
der Dispositionen beitrégt — ,,0b die angestrebten Kompetenzen wirklich erworben wur-
den* (Klieme et al. 2007, S. 10) und der ,,Output“ (2007, S. 12) gesichert ist.*%

Obgleich sich die Ausfiihrungen der Klieme-Expertise deutlich an den vielschichtigen
Kompetenzbegriff Weinerts anschlieen (vgl. 2007, S. 72-73) und der Output nicht nur
Wissen und Konnen, sondern auch Personlichkeitsmerkmale wie Einstellungen, Uberzeu-
gungen und Werthaltungen umfassen soll (2007, S. 12), ist hier (und in weiteren Kompe-
tenzdefinitionen) eine Konzentration auf kognitive Féhigkeiten auszumachen (vgl. Gra-
bowski 2014, S. 23). Kompetenzen sollen nach Aussagen der Expertise im Rahmen der
Bildungsstandards so konkret beschrieben werden, ,,dass sie in Aufgabenstellungen um-
gesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen* (Klieme et al.
2007, S. 9). Damit treten jene motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten der Weinert’schen Kompetenzdefinition in den Hintergrund des Diskur-
ses — und der Testungen. Die Vernachlassigung personaler und sozialer Kompetenzen
innerhalb der Klieme-Expertise bezeichnet der Mathematiker und Mitbegrunder des Dia-
logischen Lernens Peter Gallin als ,,Sundenfall* (2005, S. 84). Die in der Expertise be-
schriebene Vorstellung, dass sich Kompetenzen einer Person tber Aufgaben, denen ein
bestimmter Schwierigkeitsgrad zugeordnet werden kann, beschreiben lassen (vgl. Klieme
et al. 2007, S. 76), hélt er fur einen ,,.Denkfehler* (Gallin 2005, S. 84). Nur ,,wenn die
Aufgaben je auf die Lernbiographie abgestimmt sind, kénnen sie die erhofften Aussagen
Uber die Kompetenz des Lernenden machen. Damit verbieten sich flachendeckende Tests
mit einheitlichen Aufgaben von selbst* (Gallin 2005, 85)**". Nicht nur der Nachweis von

134 Nach Weinert war es die OECD selbst, die vorschlug, ,,den vieldeutigen Leistungsbegriff generell
durch das Konzept der Kompetenz zu ersetzen“ (2001b, S. 27), und damit den Boden fiir die breite
Verwendung des Kompetenzbegriffs bereitstellte.

135 Eine kritische Darstellung der Auseinandersetzung mit dem Begriff Kompetenz seit 2004 findet sich
in dem Artikel ,,Kompetenz: ein bildungswissenschaftlicher Begriff* von Joachim Grabowski (2014).

136 Die Einflihrung der nationalen Bildungsstandards erfolgte 2004 (Sekretariat der Stdndigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2004).

137 Vgl. dazu Ruf, Keller und Winter als weitere Vertreter des Dialogischen Lernens: ,,Ob die Schiilerinnen
und Schiler ein fachliches Angebot nutzen kénnen, héngt eben nicht nur von ihren kognitiven Féahig-
keiten ab, sondern im hohem Maf3e auch von ihrer Lerngeschichte, ihrem emotionalen Befinden, ihrem
Willen und ihrer Fahigkeit, zu reflektieren, sich selbst zu motivieren, die Aufmerksamkeit auf die Sa-
che zu lenken, sich selber realistisch, aber positiv einzuschdtzen, ihr Tun als sinnvoll zu erleben, mit
anderen auszutauschen, zu kooperieren und Verantwortung zu Gibernehmen* (2008, S. 248).
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Kompetenzen, sondern auch deren Entwicklung erfordert, dass die fachlichen Kompeten-
zen stets in soziale und personale eingebettet sind (Gallin 2005, S. 83; Ruf et al. 2008,
S. 247).

Die Kiritik gilt Klieme, kann aber auch Weinert gelten, der selbst — so zumindest Kliemes
Lesart (Klieme et al. 2007) von Weinert (1999) — bei der Beschreibung von Kompetenz
kognitive Merkmale in den Vordergrund ricke (vgl. 2007, S. 72).

Norbert Groeben stellt im Jahr 2002 bereits eine Kompetenzdefinition vor, in der er aus
interaktionstheoretischer Perspektive neben den individuellen stérker die sozialen Bedin-
gungen und Beziige akzentuiert. Bei Kompetenzen gehe es um ,.ein individuelles Potential
dessen, was eine Person unter idealen Umstanden zu leisten im Stande ist [...], wobei sich
dieses Potential in konkreten Situationen als spezifisches Verhalten bzw. Handeln mani-
festiert” (2002, S. 13). Da die Verhaltens- und Handlungsweisen ,,durch eine Wechselwir-
kung zwischen individuellen Dispositionen und situationalen Bedingungen zu erkléren
sind“ (2002, S. 14), andert sich Kompetenz, wenn sich der Kontext dndert. Das soziale
Gefiige ist ein wesentlicher Bestandteil der situationalen Bedingungen.

Das der vorliegenden Studie zugrunde liegende Verstéandnis von Kompetenz ist der Defi-
nition von Weinert verhaftet und hebt mit Groeben das soziale Gefuige als Teil der situa-
tionalen Bedingungen hervor. In folgenden vier Gesichtspunkten, die als Dimensionen
von Kompetenz bezeichnet werden, sei das Verstandnis von Kompetenz zusammenge-
fasst:

e Wissen

e Fdhigkeiten (oder Kénnen)

e Haltungen und Einstellungen
e Motivation

Wihrend Wissen und Fahigkeiten'*® in gangigen Kompetenzdefinitionen enthalten sind,
finden Haltungen und Einstellungen allenfalls in Begriffen wie ,,volitional“ oder ,,verant-
wortungsvoll“ Beriicksichtigung.*® Die Ausfihrungen zur Klieme-Expertise mdgen
diesen Sachverhalt begrinden. Die Testaufgaben der ersten PISA-Erhebungen (2000)
fokussierten entsprechend auf kognitive Aspekte. Obgleich die OECD in der Folgeunter-
suchung ,,Learners for Life. Students Approaches to Learning” (2003a) anhand der
erhobenen Daten von 2000 belegt, dass jene Schiler und Schiilerinnen bessere schulische
Leistungen erzielen, die motiviert sind, tber effektive Lernstrategien verfiigen und sich
selbst zutrauen, ihr Lernen zu steuern (OECD 2003a, S. 20)*4, erhalten Einstellungen und
Haltungen weiterhin keine angemessene Beriicksichtigung im deutschsprachigen Diskurs

138 Die Begriffe Wissen und Fahigkeiten (im Sinn von Kénnen) werden in 2.3.1 genauer dargelegt.

139 Es sei erwahnt, dass Weinert in seiner Expertise zum Kompetenzbegriff (2001b) zwischen fachlichen
Kompetenzen, tiberfachlichen Kompetenzen und Handlungskompetenzen unterscheidet (2001b, S. 28).
Letztere umfassen motivationale, volitionale und moralische Fahigkeiten.

140 In der englischsprachigen Studie werden die Begriffe ,,motivation, self-related beliefs and learning
strategies” (OECD 2003a, S. 20) verwendet. Eine deutschsprachige Ubersetzung liegt nicht vor.
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(Wernke und Zierer 2017). Wahrend die Forschung hierzulande weiterhin auf Professions-
wissen setzt, ist im internationalen Kontext eine Verschiebung hin zu Uberzeugungen und
Wertungen zu beobachten (Wernke und Zierer 2017, S. 7). Wernke und Zierer beziehen
sich auf die Studien von John Hattie (2012b; 2013). Diese zeigen, dass Haltungen und
Einstellungen*** von Lehrenden und Lernenden einen groRen Einfluss auf erfolgreiches
Lernen haben'*. Haltungen werden durch Hattie mit Begriffen wie Leidenschaft,
Engagement oder Uberzeugungen assoziiert. Sichtbares Lernen und Lehren findet statt,
»,wenn aktive, leidenschaftliche und engagierte Menschen am Akt des Lernens teil-
nehmen® (Hattie zitiert nach Steffens und Hofer 2014, S. 5). In ,,Visible Learning for
Teachers” (2014) fasst Hattie die wichtigste Botschaft der Metastudien fiir Lehrende
zusammen: Auf die ,,Geisteshaltungen® (2014, S. 183) — ,,mind frames* (2012b, S. 159) —
komme es an. Hattie aufnehmend fiilhren Wernke und Zierer aus, fiir erfolgreiches Unter-
richten sei die Haltung schlieBlich ausschlaggebend.

Insofern ist nicht die Kompetenz in Form von Wissen und Kénnen ausschlaggebend, sondern
die Haltung in Form von Wollen und Werten — und letztere bestimmt, ob erstere zum Einsatz
kommt. (Wernke und Zierer 2017, S. 11)

Wéhrend Wernke und Zierer (2017) bzw. Zierer (2016) von Haltung als Additum von
Kompetenz sprechen,'*® wird Haltung hier als ein Aspekt von Kompetenz selbst bezeich-
net. Damit greift dieses Verstdndnis Aspekte wie Volition und Verantwortung aus
Weinerts Kompetenzdefinition auf und mdchte sie im Kompetenzdiskurs stérken.

Der Begriff Haltung geht auf den griechischen Begriff hexis und den lateinischen Begriff
habitus zurtick, entspringt also derselben Sprachwurzel wie der Begriff Habitus, auf den
sich Bourdieu bezieht. Die in 2.1.1 dargestellten Uberlegungen zur Frage der Modifizier-
bakeit des Habitus finden hier im Kontext des Erwerbs von Dispositionen bzw. Kompe-
tenzen ihr Pendant. Wéhrend Einstellungen starker auf Kognition bezogen werden und
davon ausgegangen wird, dass diese durch Argumente und Diskussionen im Sinne eines
»Einstellens* veranderbar sind (vgl. Berendes 2014, S. 233), bezieht sich der Begriff Hal-
tung nach dem Wortauskunftssystem zur deutschen Sprache in Geschichte und Gegenwart
(DWDS) auf ,,die Art, wie man seinen Korper halt“'*4 und auf die Art des Verhaltens und
des Auftretens, das wiederum auch aus einer Grundeinstellung resultiert. Wenn in der

141 In der englischsprachigen Originalausgabe werden die Begriffe ,beliefs*, ,,mind frames“, ,how we
think* oder ,,attitudes* verwendet (Hattie 2012b, S. 159ff.). In den deutschsprachigen Ubersetzungen
werden diese vornehmlich mit ,,Haltungen® wiedergegeben, obgleich etwa die Formulierung ,,ways of
thinking* durchaus dem Begriff ,,Einstellungen® entsprache.

142 Hattie fasst zusammen “the major argument in this book underlying powerful impacts in our schools
relates to how we think! It is a set of mind frames that underpin our every action and decision in a
school; it is a belief that we are evaluators, change agents, adaptive learning experts, seekers of feed-
back about our impact, engaged in dialogue and challenge, and developers of trust with all, and that we
see opportunity in error, and are keen to spread the message about the power, fun, and impact that we
have on learning” (Hattie 2012b, S. 159ff.). Er ist der Meinung, “that teachers and school leaders who
develop these ways of thinking are more likely to have major impacts on student learning” (ebd.).

143 Vqgl. den Titel des Vortrag ,,Kompetenzen und Haltungen®, in dem Klaus Zierer (2016) Konsequenzen
aus den Hattie-Studien (2013; 2014) flr Lehrkréafte zieht. Kompetenz ,,und“ Haltungen werden dort als
~Erfolgsgarant fur Lehrkrafte” betrachtet.

144 https://www.dwds.de/wb/Haltung, Zugriff am 3.1.2018.
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vorliegenden Kompetenzdefinition vornehmlich von Haltungen die Rede ist und das Ver-
stdndnis Einstellungen umfasst (Abbildung 7), dann geschieht dies, weil davon ausgegan-
gen wird, dass Einstellungen ein dynamischer Teil von Haltungen sind. Haltungen prégen
Einstellungen und umgekehrt kénnen Veranderungen der Einstellungen zu Veranderun-
gen der Haltung fuihren. Der Begriff Haltung zeigt eine Néhe zu praxistheoretisch begriin-
deten Habituskonzepten wie dem von Bourdieu an. Wie in 2.1.1 fur den Habitusbegriff
ausgefihrt, wird Bourdieu in dieser Studie so interpretiert, dass im Kontext langfristiger
Prozesse auch Haltungen erwerbbar bzw. modifizierbar sind. Dies findet seinen Ausdruck
darin, dass Haltung als ein Aspekt von Kompetenz betrachtet wird.

In der vorliegenden Studie beziehen sich Haltungen auf Lehrende, Lernende —als Einzelne
und in der Gruppe — untereinander und gegentiber dem Gegenstand. Die Haltung einer
Lehrperson gegenuber einzelnen Lernenden, gegeniiber der Gruppe der Lernenden, ge-
geniiber dem Gegenstand und gegenuiber dem Lernprozess ist ebenso entscheidend fir
Lernen wie die Haltung der einzelnen Lernenden gegeniiber der Lehrperson'®®, dem Ge-
genstand, der Gruppe der Lernenden und dem individuellen und gemeinsamen Lernpro-
zess. Der Erwerb von Wissen und Koénnen, so Hattie (2012b, S. 159ff.), ist auf die Hal-
tungen aller am Lernprozess Beteiligten angewiesen.

Um dieses Aufeinander-Angewiesensein in Lernprozessen auszudriicken, wird in dieser
Studie der Begriff Ko-Konstruktion verwendet. Der Begriff wird in der Frihpadagogik
(Textor 2000; Fthenakis 2009), in der Interaktionsforschung und der Gespréachsanalyse
(Hausendorf und Quasthoff 1996) verwendet und findet zunehmend Eingang in Sozial-
theorien (Dausendschén-Gay et al. 2015a). Er basiert auf einem Verstandnis von Akteu-
ren, das diese in die Sozialitat der Gruppe eingebunden sieht. Die Vorstellung des ameri-
kanischen Kulturanthropologen Michael Tomasello einer ,geteilten Intentionalitat®
(2016) wird als Grundlage kooperativer Prozesse angenommen. Diese Vorstellungen wei-
sen eine Nahe zum dargestellten Kompetenzbegriff von Groeben (2002) auf, der die
Wechselwirkung individueller Dispositionen und sozialer Bedingtheit herausstellt. Jene
Vorstellung von Haltungen, wie sie hier mit Hattie beschrieben wurde und die zugleich
auf Bourdieu verweist, wird in dieser Studie als Basis fiir gelingende Ko-Konstruktio-
nen'*® erachtet.

Motivation wird in den bekannten Kompetenzdefinitionen zwar als wichtige Dimension
gekennzeichnet (,,motivational bei Weinert 2001), in dem Kompetenzdiskurs aber — so-
wie in gangigen Testformaten etwa der OECD - spielt sie ebenso wie Haltungen im Ver-
héltnis zu kognitiven Dispositionen betrachtet eine untergeordnete Rolle (vgl. Klieme et
al. 2006, S. 8).

Die Bestimmung von Motivation erfolgt — in der gebotenen Kiirze — unter Aufnahme der
Motivationstheorien von Deci und Ryan (1993; 2004) und Hidi und Boscolo (2008) bzw.

145 Es konnen auch mehrere Lehrpersonen und weitere das Lernen betreffende Personen sein, wie es etwa
in multiprofessionellen Teams in vielen inklusiven Settings der Fall ist.
146 Weitere Ausfiihrungen zum Verstandnis von Ko-Konstruktion erfolgen in 2.3.2.
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Boscolo und Hidi (2007). Das Erleben von Motivation ist nach Deci und Ryan auf drei
Erfahrungen zurtickzufihren, die jene drei Bedirfnisse erflillen, die als Grundbeddrfnisse
des Menschen gelten: das Erleben von Autonomie, die Erfahrung sozialer Eingebunden-
heit und das Erleben von Kompetenz (im Sinn von Selbstwirksamkeit). Diese Bestim-
mung von Motivation wird hier bevorzugt, da sie gegeniiber anderen Motivationstheorien
soziale Aspekte deutlich akzentuiert. Die Erkenntnisse von Hidi und Boscolo (2008) wer-
den erwéhnt, da sich aus ihren Forschungen ein Zusammenhang zwischen Motivation und
Bedeutung ableitet.

Interest has been defined as a motivational variable, as well as a psychological state that oc-
curs during interactions between persons and their environment, and is characterized by in-
creased attention, concentration, and affect. (Hidi und Boscolo 2008, S. 145)

Diesen Zusammenhang weisen sie zudem speziell fur das Schreiben nach: ,,writing is a
meaningful activity“ (2008, S. 153).

Von den vier oben genannten Kompetenzdimensionen wurden Haltungen und Motivation
deshalb ausfuhrlicher dargestellt, weil hier in besonderer Weise Méglichkeiten der An-
kniipfung an den Literalitatsdiskurs gesehen werden. So ermdglicht eine Berticksichtigung
von Haltungen und Motivation eine Verbindung der zuweilen eher auf die technische Seite
reduzierten Fahigkeiten mit dem groReren soziokulturellen Gefiige. Wissen und Fahigkei-
ten im Kompetenzverstandnis grundsatzlich nicht von Haltung und Motivation zu isolie-
ren, deutet hier bereits die Nahe zum dargestellten Literalitatsbegriff an. Alle vier Kom-
petenzdimensionen werden bei der Definition literaler Kompetenz zu berticksichtigen
sein.

Verstandnis literaler Kompetenz bei Helmuth Feilke

Der Begriff , literale Kompetenz* wird im deutschsprachigen Diskurs maBgeblich'#’
durch Helmuth Feilke bestimmt (2006; 2011; 2014b; 2015a; 2016b). Seine Positionen
werden zunachst dargestellt und kritisch aus der Perspektive des dargelegten Literalitéts-
diskurses diskutiert, um daraus Gesichtspunkte fiir eine eigene Definition literaler Kom-
petenz abzuleiten.

In der Abgrenzung von einem maoglichen Missversténdnis des Erwerbs von Literalitét als
»Reifungsprozess* bezeichnet Feilke den Erwerb als ,kulturabhéngigen, stark eigenge-
setzlichen Kompetenzaufbau* (2011, S. 10). Die Notwendigkeit der ,,Schulung® der
Schriftsprache, die Feilke zu einer Legitimation des Praktikenkonzepts in der Schule an-
fuhrt (2.1.2), weist — anders als es bei Street der Fall ist — auf die klare Bezogenheit seiner

147 Den Begriff literale Kompetenzen verwenden auch Becker-Mrotzek und Bachmann (2017). Zwar wei-
sen sie auf die Einbettung von Textproduktionen in ihre literalen Handlungskontexte hin (2017, S. 27),
ihre Ausflihrungen zu literaler Kompetenz, die sich auf Produktions-, Rezeptions-, Schrift- und Text-
kompetenzen beziehen (vgl. 2017, S. 28), erwecken jedoch eher den Eindruck eines nach Street als
autonom zu bezeichenden Verstdndnisses von Literalitdt. Ideologische Betrachtungsweisen — wie sie
hier unter Ruckgriff auf Street (2.1.1) dargestellt wurden — finden keine ausdriickliche Erwéhnung in
den ohnehin knappen Ausfiihrungen zu literaler Kompetenz. Ein Riickbezug auf die Literalitatsfor-
schung erfolgt nicht.
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Konzeptualisierung auf den Erwerb hin, die Feilke nicht nur fraglos von Kompetenzen,
sondern auch von einem Aufbau derselben sprechen lasst (vgl. 2016b, S. 263). ,,Schrift-
lichkeit ist keine anthropologische Konstante* (2011, S. 5), sie muss erworben werden.

Kompetenz als eigenstdndiger Begriff wird von Feilke nicht definiert. Wenn er in dem
Artikel ,,Literalitat und literale Kompetenz: Kultur, Handlung, Struktur* (2011) literale
Kompetenzen als ,,die sozialen, emotionalen, kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten,
die zur Kommunikation mit Texten gebraucht werden* (2011, S. 5) bezeichnet und neben
»Fahigkeiten“ auch von ,,Einstellungen® spricht, wird deutlich, dass — in der Begrifflich-
keit dieser Studie gesprochen — Haltungen, Einstellungen und Motivation einen eigenen
Stellenwert erhalten. Feilkes Kritik an der ,,Art der Aufgabenkonstruktion und Pro-
duktauswertung* (2011, S. 2) der Large-Scale-Untersuchungen*® sind ,,literalitatsdidak-
tisch“ (ebd.) motiviert. Sie unterstreichen zugleich die in dieser Studie bereits dargelegte
Kritik an einer Verengung des Kompetenzverstandnisses, die einzig aus Grunden der
Uberpriifbarkeit von Leistungen resultiert. Feilke Kritisiert hier die Vernachlassigung von
Prozess- gegenuiber Produktkompetenzen. Die Leistungsuberprifungen wirden beispiels-
weise Erwerbsprozesse oder kooperative und kollaborative Leistungen nicht beriicksich-
tigen (ebd.). Diese Beispiele verdeutlichen, dass neben kognitiven und sprachlichen F&-
higkeiten auch die von Feilke erwéhnten sozialen und emotionalen Fahigkeiten sein Ver-
stdndnis von Kompetenz ausmachen.

In dem Artikel ,,Begriff und Bedingungen literaler Kompetenz* (2014b) fasst Feilke Kom-
petenzen kurz als Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten des einzelnen Schilers (vgl.
2014b, S. 33) und als ein ,,dem Individuum zuschreibbarer Komplex von Fahigkeiten und
Kenntnissen* (2014b, S. 43) zusammen. Motivationale, soziale oder emotionale Aspekte
werden nicht mehr ausdriicklich in Bezug auf Kompetenz genannt. Im Rahmen der Defi-
nition literaler Kompetenz werden jedoch die ,,Gesamtheit der Werthaltungen, Einstellun-
gen und Uberzeugungen [...], die den rezeptiven und produktiven Umgang mit Texten
motivieren, steuern und kontrollieren* (2014b, S. 44) einer ,kulturellen Orientierung*
(2014b; 2011) zugeordnet. Feilke spricht diesbeztiglich von ,,Vertrautheit” (2014b, S. 35)
mit Schriftkultur, die durch Sozialisation entstehe. Wenn Feilke unter Aufnahme aktueller
Forschungen festhélt, ,,dass literale Kompetenz heute als ein komplexes Konstrukt aufge-
fasst wird, das kulturelle, kognitive und sprachliche Teilfahigkeiten umfasst* (2014b,
S. 36), dann ordnet er motivationale, emotionale und soziale Aspekte vor allem den kul-
turellen Teilfahigkeiten zu. In dieser Studie werden sie wie bei Feilke auch im Bereich
kultureller Kompetenzen verortet, aber nicht darauf begrenzt.’*® Motivationale, emotio-
nale, soziale Aspekte werden zugleich als wichtige Bestandteile sprachlicher Kompeten-
zen und deren Erwerb und Entwicklung betrachtet.

148 Feilke nennt PISA, DESI, IGLU und VERA (Feilke 2011, S. 2).
149 Der Begriff Motivation wird durch Feilke ausschlieBlich in dem Bereich kultureller Orientierungen
verwendet.
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Aufgrund der besonderen Beachtung dieser Aspekte des Kompetenzbegriffs sei hier nun
auf eine Definition des Begriffs Literalitat durch Feilke hingewiesen, die den Aspekt ,,Ein-
stellungen® integriert. In dem erwahnten Artikel von 2011 definiert Feilke Literalitat als
,»die Gesamtheit von Einstellungen und Fahigkeiten, gesellschaftlichen Rollen und Insti-
tutionen, die fiir den Fortbestand einer Schriftkultur gebraucht werden* (2011, S. 5). In
dem Beitrag ,,Literale Praktiken und literale Kompetenz* (2016b) bindet Feilke sein Ver-
stdndnis von Literalitdt an praxistheoretische Konzepte (Barton und Hamilton 2005
(2000); Reckwitz 2003; 2006). Dadurch erhalten soziale, emotionale und motivationale
Aspekte wieder einen starkeren Stellenwert. ,,Diese literalen Praktiken und die mit ihnen
verbundenen sozialen, emotionalen, kognitiven und sprachlichen Einstellungen, Interes-
sen und Verhaltensmuster pragen den Schriftgebrauch” (2016b, S. 257). Er stellt die Be-
deutung von Praktiken nicht nur fur den Schriftgebrauch, sondern vor allem fiir den Er-
werb und den Aufbau literaler Kompetenz heraus.

Mit der Herausstellung der Erwerbsperspektive im gesellschaftlichen Kontext (Fortbe-
stand einer Schriftkultur) und der Fokussierung auf schriftbezogenes Handeln nimmt
Feilke eine andere Gewichtung innerhalb der Definition von Literalitat vor als Street, der
den sozialen Prozessen innerhalb eines ,,oral-literalen Kontinuums* (vgl. 1995, S. 76) und
den mit ihnen verwobenen Machtstrukturen oberste Prioritdt einrdumt und seine Konzep-
tion vorrangig ideologisch begrundet. Zur Beschreibung literaler Praktiken in der Institu-
tion Schule wéhlt Feilke — bezeichnenderweise — eine Metapher aus dem Bereich der Me-
chanik (Maschinenbau), wenn er sie als ,,die pragmatischen Transmissionsriemen fur den
Aufbau literaler Kompetenz* (2016b, S. 253) bezeichnet. Das Bild verdeutlicht die prio-
risierte Stellung der Kompetenzorientierung bei Feilke — literale Praktiken haben eine Zu-
bringerfunktion. Die Metapher aus dem technischen Bereich transportiert ebenso wie der
von ihm verwendete Begriff ,,Bedingungsrahmen* (20153, S. 1) dabei starker normativis-
tische Vorstellungen und mag die Unterschiede zu Streets ideologisch bestimmtem Ansatz
verdeutlichen.!®® Die ideologischen Kategorien, von denen Feilke zwar exemplarisch
Macht, Autoritat, Beteiligungsstrukturen oder Kdrperlichkeit nennt (vgl. 2016b, S. 275),
sind eben noch ,,fremde Kategorien“ (ebd.) — das wird an Feilkes eigenen Ausfihrungen
erkennbar.

Literale Kompetenz bestimmt Feilke — wiederum auf Schriftsprache bezogen — ,,als die
Fahigkeit eines Individuums, durch die Rezeption und Produktion schriftlicher Texte an
den literalen Praktiken einer Schriftkultur entsprechend den ihr geltenden Erwartungen zu
partizipieren“ (2014b, S. 34). Kultur, Handlung, Struktur (2011; 2014b; 2016b) sind fiir
ihn Rahmenbegriffe, innerhalb derer er Literalitat im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir das
Lernen in der Schule verortet. Literale Kompetenzen umfassen demnach ,,Fahigkeiten und
Kenntnisse in den Bereichen (a) der kulturellen Orientierung, (b) des rezeptiven und pro-
duktiven Texthandelns und (c) des literal sprachstrukturellen Ausbaus der Texte“ (2014b,

150 Die Néahe der Feilkeschen Metapher aus dem Maschinenbau —,, Transmissionsriemen* (2016b, S. 253),
»Stutzen des Erwerbs* (2015a, S. 1) — zu dem von Street so skeptisch betrachteten ,,technischen* Ver-
standnis von Literalitat (technical skills, neutral competencies) unterstreicht die kritische Einschatzung
Feilkes.
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S. 43). Die Fahigkeiten der Kultur- und Steuerungsebene sind als Resultat der Sozialisa-
tion (vgl. 2014b, S. 44-45), diejenigen der Handlungs- und Prozessebene als Resultat von
Lernprozessen (vgl. 2014b, S. 46-47) und jene der Struktur- und Ressourcenebene als
bereits erworbene Ressourcen (vgl. 2014b, S. 47-48) zu denken. Die drei Ebenen fligt
Feilke zu einem dreistufigen Kompetenzmodell zusammen, das eine hierarchische Struk-
tur literaler Kompetenzen (vgl. 2014b, S. 48) begriinden und zu einem Verstandnis litera-
ler Kompetenz als ,,umfassend sozial bestimmten Komplex von Handlungsdispositionen
und sprachlichen Fahigkeiten des Individuums* (2014b, S. 49) fiihren soll. Dieser Aspekt
der Bestimmung literaler Kompetenz ist flr die vorliegende Arbeit grundsatzlich wichtig,
weil er neben den Fahigkeiten des Individuums die Einfllisse des sozialen Kontexts deut-
lich hervorhebt (vgl. Groeben 2002).

Feilke selbst gibt zu bedenken (2014, S. 43) — und dieser Kritik sei hier gefolgt —, dass die
Definition auf der Ebene der Schriftlichkeit und dort in der Doméne Schreiben im Bereich
der Textproduktionsféhigkeit (vgl. auch Feilke 2016b) verbleibt. Nach Feilke ist ,,das Ver-
héltnis rezeptiver und produktiver Kompetenzen* (Feilke 2014b, S. 49) noch nicht hinrei-
chend berticksichtigt. Fiir die Bestimmung von Autorenrunden ist genau eine solche Aus-
weitung des Modells auf Bereiche auflerhalb der Textproduktionsfahigkeit notwendig,
weil das mindliche rezeptive Gesprach tber Textproduktionen den Kern des Unterrichts-
formats bildet. Dafiir sollen Uberlegungen Feilkes aufgegriffen und auf oral-literale
Sprachhandlungen Ubertragen werden, die sich auf die institutionell gesteuerte Aneignung
sprachlicher'® Formen beziehen.

Die Aneignung der sprachlichen Formen fir eine raumzeitlich asynchron schriftliche Kom-
munikation — und darum geht es im Schriftspracherwerb — verlangt einen hohen Grad form-
orientierter sprachlicher Aufmerksamkeit, Fokussierung und willkirlicher operationaler
Kontrolle der Formelemente. Der Aufbau dieser Fahigkeiten profitiert von professionell un-
terstiitzender Anleitung und der methodisch strukturierten Aneignung einschlégiger meta-
sprachlicher Praktiken. Es werden deshalb (phonologisch, grammatisch und pragmatisch) ge-
nuin schulische literale Praktiken etabliert, die darauf bezogen sind, die entsprechende Auf-
merksamkeit und Kontrollfahigkeit herzustellen. Die Praktiken lassen sich zusammenfassend
als ,,Explizitheitspraktiken* charakterisieren. Sie werden als konkrete Handlungsmuster und
Maximen oder in Form von didaktischen Artefakten reifiziert und materialisiert. [Hervorhe-
bungen im Original, BL] (Feilke 2016b, S. 263)

Die von Feilke hier erwahnte Reifikation und Materialisierung von Explizitheitspraktiken
in Form von didaktischen Artefakten werden fiir eine Bestimmung von Autorenrunden als
eine Form der institutionell gesteuerten Aneignung bedeutsam (2.2.4), wie die am Anfang
der Studie gezeigten Beispiele aus dem Unterricht bereits andeuteten.

Kritisch betrachtet wird Feilkes dreistufiges Modell literaler Kompetenz, dessen hierar-
chische Struktur er ausdriicklich zur Diskussion stellt (vgl. Feilke 2014b, S. 48). Kulturelle
Kompetenzen werden von Feilke der literalen Sozialisation zugeschrieben und von ihm
als ,,bedingende Faktoren fiir literale Kompetenz* (2014b, S. 45) betrachtet. Er z&hlt dazu

151 Feilke bezieht diese auf schriftsprachliche Formen.
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soziologische Konzepte wie Werte, Normen oder Milieu und sozialpsychologische Kate-
gorien wie Interessen, Uberzeugungen oder Identitat (ebd.). Die fiir eine Modellierung
von Kompetenz in der vorliegenden Arbeit als besonders wichtig erachteten Aspekte Hal-
tungen, Einstellungen und Motivation sind bei Feilke wie ausgefiihrt einzig in diesen ,,be-
dingenden*“ Faktoren im Kontext der ,kulturellen Kompetenzen“ verortet. Obgleich
Feilke Aspekte des Literalitatsdiskurses aufgreift, verbleiben seine Ausfiihrungen zu lite-
raler Kompetenz letztlich linguistischen Konzepten verhaftet. Die ,,Beherrschung der
Formmerkmale* (2014b, S. 48) und die ,,Konstruktion sprachlicher Explizitheitsformen*
(ebd.) bestimmen Feilkes Verstandnis literaler Kompetenz stérker als jene soziologischen
oder sozialpsychologischen Aspekte, die lediglich als Bedingungsgefiige fungieren. Kul-
turelle Kompetenzen sind bei Feilke — wiederum eher technisch verstanden — der ,, Trans-
missionsriemen* (Feilke 2016b, S. 253) fir den Erwerb literaler Kompetenz und unter-
scheiden sich damit deutlich von dem ideologischen Verstandnis des Literalitatshegriffs
bei Street und in den New Literacy Studies, das Literalitat etwa mit einer VVeranderung
von Machtstrukturen zusammenfhrt.

Auch Feilkes Vorstellungen, literale Kompetenz werde von den Lernenden ,,in einem in-
krementell-konstruktiven und stufenformig-integrativen Erwerbsprozess aufgebaut*
(2014b, S. 49), unterscheiden sich von dem Gedanken des ,,Vollzugs* oder der ,,Aneig-
nung“ von Literalitat, wie sie im Rahmen des Literalitatsdiskurses v.a. unter Verweis auf
Street dargestellt wurde. Dies wird besonders deutlich, wenn Feilke literale Kompetenz
als ,,Folge des Schriftspracherwerb® (2014b, S. 49) bezeichnet. Eine solche stufenférmige
Vorstellung der Entwicklung literaler Kompetenz verkennt, dass Schriftspracherwerbs-
prozesse grundsatzlich nicht an einem bestimmten Punkt (etwa in der Schule) beginnen
(s. dazu Isler im folgenden Abschnitt). Und sie verkennt, dass nicht nur Literalitat (im
Sinne kultureller Kompetenzen bei Feilke), sondern auch literale Kompetenzen bereits
dem Schriftspracherwerb vorauslaufen und ihn begleiten bzw. der Schriftspracherwerb in
den Vollzug von Literalitéit eingebunden ist.*®2

So ist Feilke grundsatzlich zuzustimmen, wenn er das Verstandnis literaler Kompetenz als
»,umfassend sozial bestimmten Komplex von Handlungsdispositionen und sprachlichen
Fahigkeiten des Individuums® (2014b, S. 49) versteht. Es ist aber unter Verweis auf die
New Literacy Studies und insbesondere auf Street insofern zu erweitern, als dass literale
Kompetenz zugleich auch als sozial bestimmender Komplex zu verstehen ist.

Drei Aspekte werden flr den Versuch einer eigenen Definition literaler Kompetenz in
Bezug auf institutionsgestutzte Prozesse von Feilke aufzugreifen sein: die Konzeptuali-
sierung metasprachlicher Praktiken, das Explizieren sprachlicher Formen innerhalb von

152 Feilkes Ausflihrungen zu Protoliteralitat (2016b, S. 257, 2003, S. 178) scheinen diese Einschéatzung zu
relativieren. Formulierungen wie ,,Beginn des eigentlichen Schriftspracherwerbs [Hervorhebung BL]
(2003, S. 178) jedoch erwecken den Eindruck, dass der Erwerb nach Feilke eigentlich doch erst in der
Schule beginnt. Ausfithrungen und Beispiele fiir den frithen Schriftspracherwerb mit Kindern, die noch
nicht die Schule besuchen, finden sich in Merklinger (2011).
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literalen Explizierungspraktiken'®® und das Gebundensein derselben an didaktische Arte-
fakte. Um deutlich zu machen, dass diese Praktiken in soziokulturelle Kontexte eingebun-
densind, spricht Feilke von ,,didaktischen Praktiken* (2016b, S. 264) und von ,,Methoden,
verstanden als soziale Praktiken schulischer Unterrichtung” (2016b, S. 265). Welchen
Vorteil das Reden von Methoden als Praktiken habe, begriindet Feilke mit einem Blick
auf die Rekonstruktion der Akteure, namlich der Schiiler (vgl. 2016b, S. 267)'*. lhnen
auch einen Zugang auf die unbeschienenen Seiten des Unterrichtsgeschehens zu ermégli-
chen, darin lage der Gewinn des Praktikenkonzepts.

Der vertraute didaktische Methodenbegriff artikuliert im besten Fall die fachlich besonnte
Seite des Mondes unterrichtlicher Praktiken. Ein Reden von Praktiken statt von Methoden
kann nicht zuletzt auch die Chance eréffnen, einen Blick auf die unbeleuchtete Seite des Un-
terrichtsgeschehens zu gewinnen. (Feilke 2016b, S. 267)

Gewohnlicherweise, so Feilke, lagen Inhalte und Ziele des Unterrichts fur Schiler zu-
néchst im Dunkeln. Da die Schiler im Unterricht zundchst die Praktiken der Problembe-
arbeitung verstehen missen, kdme es zur Erfahrung des Schiilerseins als einem zu erledi-
genden ,,Job* (Breidenstein 2006). Es sei hier kritisch angemerkt, dass die ethnographi-
sche Sicht Breidensteins damit durch Feilke in eine didaktische Sichtweise Ubertragen
wird.

Sowohl die Rekonstruktion der Akteursseite als auch das Gewahrwerden hintergrindi-
ger — soziokultureller Prozesse — und insbesondere die Verbindung beider sind in dieser
Studie wesentliche Komponenten. Das Agieren der Schiller und Schilerinnen innerhalb
der Autorenrunde ist mehr als die Ausflihrung eines ,,Schilerjobs“. Der Versuch einer
eigenen Definition literaler Kompetenz méchte genau diese Aspekte — die Rekonstruktion
der Akteursseite im Kontext soziokultureller Prozesse — durch Einbindung von Sichtwei-
sen aus dem Literalitatsdiskurs — deutlicher markieren und mit jenen Aspekten, die Feilke
in besonderer Weise betont, ndmlich linguistischen, verbinden.

Wenn Feilke duRert, der Fachbegriff Literalitat — im Sinne von ,,Schriftlichkeit — habe
»viel zu tragen® (2011, S. 3), kdnnte man modifizierend sagen, der Begriff , literale Kom-
petenz“ habe mindestens eben so viel zu tragen — die Konzeptionen literaler Praktiken
einerseits und die unterschiedlichen Facetten des vieldiskutierten Begriffs Kompetenz an-
dererseits.

153 Hier ausdriicklich der Hinweis auf Mindlichkeit und Schriftlichkeit: ,Literale Explizierungspraktiken
kommen in vielerlei kommunikativer Form und Gestalt — medial miindlich wie schriftlich — vor*
(Feilke 2016b, S. 264). Er schlégt hier die Verbindung zur Schul- bzw. Bildungssprache.

154 Es ist auch von ,,Schilerforschung* (Feilke und Wieser 2018b, S. 16) die Rede.

155 Kritisch konnte man auch von einer Uberschreitung der ethnographischen Sicht sprechen.
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Verstandnis literaler Kompetenz bei Dieter Isler

Wiéhrend Feilkes Konzept literaler Kompetenz im Kontext Schule angesiedelt ist, beschaf-
tigen sich die Arbeiten von Isler (2008; 2014) bzw. von Isler, Kiinzler und Wiesner (2008;
2010; 2014) mit auBer- und vorschulischen Kontexten.

Islers Forschung konzentriert sich auf das Sprachhandeln 5- bis 6-jahriger Kinder in fa-
milidren Erwerbskontexten. Die Studie aus dem Elementarbereich ist deshalb von Belang
flr diese Arbeit, weil sie den Fokus auf jene sprachlichen Praktiken und Féhigkeiten
(2014, S. 10) richtet, die fur die Teilhabe an schulischen Bildungsprozessen, ganz beson-
ders jenen in der Grundschule, bedeutsam sind (2014, S. 10). Sie ist auch von Interesse,
da — anders als bei Feilke — das miindliche Sprachhandeln ausdricklich thematisiert wird,
und zwar in seiner konzeptionell schriftlichen Auspragung — ,,Mundliche , Text‘-Produk-
tionen* (2014, S. 13) —, das fur die Schule als unabdingbare VVoraussetzung gesehen und
durch Isler (nach Feilke) dem Bereich der Protoliteralitat (Isler 2014, S. 13; Feilke 2011;
Schmidlin und Feilke 2005, S. 15) zugeordnet wird. Wenn Isler ,,Gesprache im familidren
Alltag als Erwerbskontexte fiir konzeptionell schriftliche Fahigkeiten* (2014, S. 13) be-
trachtet und in ihnen eine Unterstiitzung des Erwerbs von Diskursfahigkeiten (2014, S. 14)
erkennt, dann sind diese Ergebnisse fiir eine Ubertragung auf Gespréche in der Autoren-
runden als eigener Diskurssituation relevant. Denn Autorenrunden werden ebenfalls als
Erwerbskontext flr konzeptionell-schriftliche F&higkeiten wie fir Diskursfahigkeiten ver-
mutet. Zudem sind durchaus Ahnlichkeiten zwischen dem Gesprachshandeln in Autoren-
runden und dem im familialen Bereich zu sehen. Jeweils stehen die Anliegen der Kinder
im Mittelpunkt, hier in Form der selbst geschriebenen, individuell bedeutsamen Texte.

Isler gewinnt seine Bestimmung von Literalitat ebenfalls aus den New Literacy Studies
(v.a. Barton 2007) und verortet sie entsprechend in dem Diskurs um die ,,Reproduktion
bzw. den Abbau von Bildungsungleichheit” (2014, S. 15). Er definiert Literalitat mit Bar-
ton (2014, S. 11) im weiten Sinne als soziale Praxis (Isler 2014, S. 361) und im engen
Sinne — bezogen auf Schule — mit Lahire als ,,schulisch-skripturale” Fahigkeiten (2014,
S. 356). Er perspektiviert — stérker als bei Feilke erkennbar — eine gleichermafen prak-
tikentheoretische wie linguistische Konzeption von Literalitét.

Von dem géngigen, durch die Definition von Weinert (2001b) geprégten Kompetenzbe-
griff grenzt Isler sich ausdriicklich ab.

Mit dieser Definition versucht Weinert, die situative und interaktive Bedingtheit des Handelns
(hier: des erfolgreichen Bearbeitens von konkreten Problemen) in das psychologische Para-
digma der individuellen Dispositionen zu integrieren (Isler et al. 2010, S.16). Das ist heikel,
weil a) zu wenig Uber situationsspezifische Aspekte der diversen Dispositionen (Kognitionen,
Motivationen, Bereitschaften usw.) bekannt ist (Erard & Schneuwly 2005, S. 93) und b) der
Prozess der Ko-Konstruktion prinzipiell sozial ist und nicht — auch nicht teilweise — zu indi-
viduellen Dispositionen umgedeutet werden kann: Sprachliches Handeln ist grundsétzlich be-
dingt durch a) die erworbenen Ressourcen der einzelnen Akteurlnnen und b) deren Realisie-
rung im Rahmen der situierten Sinn-Ko-Konstruktion (vgl. Hymes 1974). (Isler 2014, S. 74)
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Islers Kompetenzverstandnis beriicksichtigt damit ebenfalls starker jene Aspekte, deren
Bedeutung in der vorliegenden Studie nicht nur unter Verweis auf Groeben, sondern vor
allem als Konsequenz des Literalitatsbegriffs der New Literacy Studies herausgearbeitet
wurde. Isler unterscheidet in seiner Untersuchung — zunéchst — literale Praktiken von lite-
ralen Fahigkeiten. Praktiken bezeichnet er als ,,sich wiederholende (rekurrente) muster-
hafte Sprachhandlungen® (2014, S. 15). Er ordnet sie der sozialen Seite von Literalitat zu.
Unter Fahigkeiten versteht er ,,individuelle Ressourcen der Kinder [...], die sie im Rah-
men spezifischer Kommunikationssituationen realisieren (2014, S. 15), wobei der Be-
griff Ressourcen ,,als breiter, unspezifischer Oberbegriff“ (2014, S. 75) verstanden wird
und der Begriff Fahigkeiten ,,flir doméanenspezifische und starker konzeptionalisierte Wis-
sens- und Konnensbestande* (ebd.) steht. In seiner Studie verwendet Isler durchgéangig
den Begriff Fahigkeiten, den er ausschlieflich in seiner Anbindung an Praktiken definiert.
»Literal werden Praktiken und Fahigkeiten bezeichnet, wenn sie eines oder mehrere der
folgenden Kriterien erfillen:

Sie dienen als (medial) mundliche Sprachhandlung der Ko-Konstruktion komplexer, situati-
onstranszendierender Bedeutung [...] Dabei erfiillen sie Anforderungen der schriftsprachli-
chen Standardvarietét (Kontextreduktion, Monologizitat, Explizitheit, Korrektheit).

Sie dienen als (medial) schriftliche Sprachhandlungen der Kodierung oder Dekodierung von
Bedeutung mittels konventioneller Zeichensysteme (Symbole und Schrift).

Sie dienen der Objektivierung von Sprache und dem Aufbau eines theoretisch-reflexiven Zu-
gangs zur Sprache und zur Welt. (Isler 2014, S. 15)

Alle drei Aspekte sind fir die in dieser Arbeit vorliegende Definition literaler Kompetenz
grundlegend, denn durch sie lassen sich auch zentrale Gesichtspunkte der Autorenrunde
(2.1.5) kennzeichnen. Parallelen zu Feilke sind in der Betonung der Anforderungen der
schriftlichen Standardvarietat und der Objektivierung von Sprache zu sehen. Ein Unter-
schied zu Feilkes Modellierung literaler Kompetenz liegt zunéchst in der Herausstellung
medial mindlichen Sprachhandelns durch Isler. Die Beachtung des medial miindlichen
Sprachhandelns — im Sinne einer Grundlegung konzeptionell schriftlichen Sprachhan-
delns (,,Kodierung und Dekodierung von Bedeutung mittels konventioneller Zeichensys-
teme*) — ist im Hinblick auf eine theoretische Konstruktion von Méglichkeiten der Ent-
wicklung literaler Kompetenzen innerhalb von Autorenrunden wichtig, da auch hier
medial miindlich gefiihrte Gesprache im Mittelpunkt stehen und auch diese in ihren Zu-
sammenhangen mit konzeptioneller Schriftlichkeit betrachtet werden kénnen. Ein zweiter
Unterschied zu Feilke ist in der Akzentuierung der Ko-Konstruktion von Bedeutung im
Kontext der medial miindlich gefiihrten Diskurse zu sehen. Dieser Akzent wird hier als
wichtige Erganzung zu den Ausfliihrungen Feilkes betrachtet. Zwar kritisiert Feilke die
fehlende Beriicksichtigung kooperativer und kollaborativer Aufgabenformate innerhalb
der groBRen Leistungsuntersuchungen PISA, IGLU u.a. (2011, S. 2), entsprechende Ver-
fahren jedoch finden in seiner Ubersicht tiber die drei Ebenen literaler Kompetenz keine
Erwéhnung. Fir eine theoretische Bestimmung von Autorenrunden ist die Beachtung ko-
konstruktiver Prozesse wesentlich.
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Dass Isler schlielich die zunéchst getroffene Zweiteilung von literalen Praktiken und li-
teralen Fahigkeiten selbst relativiert, wird hier als Hinweis auf die Untrennbarkeit von
individuellen Potenzialen und ihrer Realisierung im sozialen Geflige der Gruppe gedeutet.
Eine Erkenntnis, die dem Ansatz der New Literacy Studies — Literalitat als soziale Pra-
xis — starker Rechnung tréagt als eine Trennung.

Das von Isler theoretisch hergeleitete und begriindete Literalitaitsmodell unterscheidet
zwei Bereiche (2014, S. 10):

e Sprache als (Lern-)Medium gebrauchen®’
e Sprache als Gegenstand objektivieren

Diese beiden Bereiche werden fir die vorliegende Studie wichtig, charakterisieren sie
doch auf elementare und allgemeine Art und Weise das Sprachhandeln in der Autoren-
runde. Unter Ruckgriff auf Feilke und Portmann-Tselikas wird zusétzlich der Begriff
Sporachaufmerksamkeit (Feilke 2016b, S. 256; Portmann-Tselikas 2003, S. 1) verwendet,
da durch Aufmerksamkeit ein Zusammenhang von Gebrauch und Objektivierung von
Sprache hergestellt werden kann. In dieser Arbeit wird dafiir der Begriff Reflexion ver-
wendet. Isler spricht diesbezuglich von ,,metakommunikativer Sprachobjektivierung*
(2014, S. 356). Hier ist wiederum eine Anbindung an Streets Formulierung ,,wie Lesen
und Schreiben [...] ,getan* wird und wie dariber nachgedacht wird* (2013b, S. 162) zu
sehen. Diesbeziiglich ist Islers Bundelung aktueller Forschungsergebnisse zu literalen Fa-
higkeiten instruktiv, hier vor allem die ersten beiden der insgesamt 15 ,,Einsichten*:

1. Sprache und Literalitat sind keine isolierten Fertigkeiten: Sie werden eingebettet in soziales
Handeln spezifischer Akteurlnnen in spezifischen Situationen realisiert und sind tief verwur-
zelt in den habitualisierten Objekt- und Sinnstrukturen des Familienalltags und in der Famili-
engeschichte. Lesen und Schreiben miissen den Anforderungen der Situationen entsprechend
flexibel zur Bewdltigung kommunikativer Aufgaben eingesetzt werden [...]. (Isler 2014,
S. 42)

2. Literale Praktiken umfassen als soziales Handeln nicht nur Sprache und Schrift, sondern
ein ganzes Ensemble von Modalitaten: neben sprachlichen auch paraverbale, kérperliche, vi-
suelle, akustische, gegenstandliche und raumliche Ausdrucksmittel. Sprache und Schrift wer-
den unter Beriicksichtigung ihrer spezifischen Potenziale, der Erfordernisse der konkreten
Kommunikationsaufgaben und der legitimen gesellschaftlichen Praktiken mit anderen Modi
konzertiert zur Sinn-Ko-Konstruktion [...]. (Isler 2014, S. 42-43)

Beide Einsichten stutzen die in dieser Studie vorgenommene Praferenz eines ideologi-
schen Verstandnisses von Literalitét (2.1.1), das von einer Einbettung von Sprache und

156 ,,.Die Dimensionen beschreiben unterschiedliche Sprachgebrauchsweisen (sowie die Objektivierung
von Sprache), mit anderen Worten: literales Handeln. Entsprechend unterscheiden sich die aggregierten
Feinkategorien des Modells ,literale* Fahigkeiten nur wenig von jenen des Modells ,literale Prakti-
ken** (2014, S. 357).

157 Den Gebrauch von Sprache differenziert Isler unter Aufnahme der Erkenntnisse von Koch und Oster-
reicher (1994) in den konzeptionell schriftlichen und den medial schriftlichen. Beide Aspekte werden
mit Feilke als prototypische Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit thematisiert. Bei der Objektivie-
rung von Sprache bezieht sich Isler auf Lahire (1993), Schneuwly (1995) und Wygotski (1934/1986).
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Literalitat in soziales Handeln und im Sinne Bourdieus von deren Verwurzelung in habi-
tualisierten Strukturen ausgeht. Die zweite genannte Einsicht stiitzt inshesondere das hier
mit Reckwitz vorgestellte Verstandnis eines Praktikenbegriffs (2.1.1), der unterschiedli-
che ,,Modalitaten“ und damit auch die ,,Materialitat des Sozialen/Kulturellen* (Reckwitz
2003, S. 290) umfasst. Und wenn Isler hier den ,,konzertierten Einsatz*“ von Sprache und
Schrift im Kontext von Praktiken als Ko-Konstruktion bezeichnet, dann bestérkt dies wie-
derum die hohe Bedeutung, die ko-konstruktiven Prozessen im Rahmen der Ausfiihrungen
zum Kompetenzverstandnis bereits zugekommen ist und im Folgenden zukommen wird.
Auch das Konzept der schwachen Literalitatshypothese nach Brockmeier (2.1.2) findet
hier einen Widerhall**®. Aneignung und Vollzug von Literalitét basieren auf dem Ineinan-
dergreifen von Mindlichkeit und Schriftlichkeit. Und damit ist wiederum jener Gesichts-
punkt genannt, der Ursprung und Wesen der New Litercy Studies kennzeichnet (2.1.1).

Zwei weitere Perspektiven aus Islers Studie werden fur die Bestimmung von Autorenrun-
den in dieser Studie (2.1.5) wichtig: Zum Einen die Beschreibung von vier Interaktions-
phanomenen (Handlungsmuster, Aushandlungsphasen, Thematische Expertise, Referenz-
rdume) (2014, S. 353-354), die gemaR den Ergebnissen seiner Studie ,,fur die sprachliche
Forderung besonders bedeutsam sein durften” (2014, S. 353), zum Anderen das Ziehen
von Konsequenzen fur die Sprachférderung im Kindergarten (2014, S. 361-362), die in
ihrer Form als Hypothesen auch fir die Grundschule bedacht werden sollten.

Die Ausflihrungen bis hierhin verdeutlichen die Spannbreite, innerhalb derer der Versuch
einer eigenen Definition von literaler Kompetenz erfolgen wird. Wahrend die New Lite-
racy Studies auf der einen Seite ganz ohne den Begriff Kompetenz auskommen bzw. ihn
mit kritischer Distanz zur Kenntnis nehmen, sucht die Fachdidaktik auf der anderen Seite
nach passenden Definitionen diesbeziiglich. Wie Feilke (2016b) stellt auch Isler (2014)
fur den Elementarbereich eine Verbindung zu den soziokulturellen Verankerungen der
New Literacy Studies her, Isler allerdings in bewusster Abgrenzung zum Kompetenzbe-
griff Weinerts, aber in inhaltlicher Néhe zu Feilke. Der Diskurs um Analphabetismus, der
ebenfalls unmittelbar an die New Literacy Studies ankniipft, greift den Kompetenzbegriff
auf'>® und schafft damit eine weitere Legitimation fiir die Verbindung zweier auf den ers-
ten Blick nicht zu vereinbarender Diskurse. Isler soll hier in mehrfacher Hinsicht als
Grenzganger bezeichnet werden. Seine Studien finden im aufRerschulischen Raum statt,
d.h., die beobachteten literalen Praktiken sind weniger verschult und schlieBen deshalb
eher an die ethnographischen Studien der New Literacy Studies an als es schulische lite-
rale Prozeduren je kénnen werden. Zudem bewegt er sich auf der Grenze zwischen Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit, was dem Versténdnis des oral-literalen Kontinuums der New
Literacy Studies eher entspricht als der starker auf konzeptionelle Schriftlichkeit bezogene

158 Isler (2014) bezieht sich nicht auf Brockmeier.

159 Pabst und Zeuner verwenden die Begriffe ,,Kompetenzen* gemaR der UNESCO-Definition. Sie spre-
chen von Schriftsprachkompetenzen. ,,Im Anschluss an den international diskutierten Ansatz ,Litera-
litat als soziale Praxis* (Street 1995) war es das Ziel, die Bedeutung von Schriftsprachlichkeit im Rah-
men einer ethnographischen Studie zu erschlieen. Literalitét als soziale Praxis bedeutet, dass Indivi-
duen ihre jeweiligen Schreib- und Lesekompetenzen in einem differenzierten sozialen Umfeld adaquat
und nutzbringend handhaben und einsetzen kénnen* (2011, S. 36).
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Blickwinkel Feilkes. Und schlieflich entwirft er als Grenzganger zwischen Elementarbe-
reich und Schule Perspektiven, die flir die Auseinandersetzung mit literalen Praktiken in
der Schule wesentlich sind. Mit dem fiir diese Arbeit ibernommenen Votum fiir eine ,,P&-
dagogik literaler Kompetenz*“ (Kruse und Reichardt 2016b, S. 229), die sich in literalen
Unterrichts- und Lernkulturen (vgl. Kruse und Reichardt 2016b, S. 231) konkretisiert,'®°
wird diesem grenzgéangerischen Agieren, das die Verbindung zwischen Schule und Lite-
ralitat im Sinne der New Literacy Studies zu initiieren sucht, m. E. am ehesten entspro-
chen. Der Terminus ,,Kultur” stellt einerseits die Verbindung zu den Literacy Studies her,
andererseits artikuliert er die Vorstellung, dass sich innerhalb eines literalen Settings eine
eigene Kultur herausschalt.

2.1.4 Definition ,literale Kompetenzen“ in dieser Studie

In der Zusammenfiihrung von Street (1984; 2003; 2013b), Bourdieu (1983b; 1987; 1990),
Reckwitz (2003; 2016a), Feilke (2014b; 2016b), Isler (2014), Weinert (2001a), Groeben
(2002) und Wernke/Zierer (2017) soll hier der Versuch unternommen werden, literale
Kompetenzen begrifflich im Hinblick auf eine institutionell gestiitzte Aneignung von Litera-
litdt und deren Vollzug innerhalb literaler Lern- und Unterrichtskulturen zu fassen, und zwar
S0, dass gleichermalRen soziokulturelle und bildungstheoretische Diskurse miteinander in Be-
ziehung gesetzt werden.

Mit der Priorisierung der ideologischen Verstehensweise von Literalitat werden Aspekte wie
gesellschaftliche Teilhabe, Umgang mit Macht und Bildungsungerechtigkeit betont. Um die-
ser Sichtweise entsprechen zu kdnnen, wird ein Kompetenzbegriff benétigt, der nicht auf
Uberprufbare Wissensbestédnde und Fahigkeiten begrenzt ist, sondern soziokulturelle Zusam-
menhange hervorhebt. Dies geschieht —wie in den Ausfiihrungen zum Kompetenzbegriff dar-
gestellt — durch die Integration der Aspekte Haltungen, Einstellungen und Motivation'®?,

Die Grundidee bei der Entwicklung einer Definition literaler Kompetenz besteht nun darin,
kulturell bedingte soziale Praktiken als Kontext fur literale Praktiken und beide wiederum als
Kontext flr eigens schulisch-literalen Praktiken zu betrachten. Dementsprechend werden kul-
turelle und literal-sprachliche Kompetenzen sowie jene durch Feilke als explizit-sprachliche
Kompetenzen (vgl. 2014b, S. 48; 2016b, S. 263) bezeichnete'®? als aufeinander bezogen dar-
gestellt. Das Aufeinanderbezogensein konkretisiert sich bereits in der Wahl der Begriffe und
in der Verbindung derselben, die im Folgenden ausgefiihrt werden.

160 Hier sei verwiesen auf die Arbeiten Donald H. Graves, der mit seinem programmatischen Titel ,,Build
a literate classroom* bereits 1991 fiir den Aufbau literaler Lernwelten pladierte (1991).

161 Motivation sei hier im Sinne eines Fundaments verstanden werden (vgl. dazu Ausflihrungen zum S&u-
lenmodell in (2.2.1). Es wird hier davon ausgegangen, dass Kompetenzentwicklungen ohne Motivation
kaum moglich sind (vgl. Darlegung des Kompetenzbegriffs in 2.1.3).

162 Die Formulierung wird hier zunéchst aufgegriffen, um den Anschluss an Feilke zu verdeutlichen. Er
wird in der eigenen Definition literaler Kompetenzen durch die Formulierung Verstandigung tber
Sporache ausgeweitet.
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Die eigene Definition literaler Kompetenz wird vorangestellt und im Folgenden erlautert.

Literale Kompetenzen umfassen
Wissen, Fahigkeiten, Haltungen und Motivation
(diese sei verstanden als tragféahiges Fundament der Kompetenzentwicklung)
im Hinblick auf den Gebrauch, die Reflexion und die Objektivierung von Sprache.
Sie basieren auf sozialen, literalen und institutionalisierten literalen Praktiken.
Ihre Aneignung vollzieht sich im Zusammenspiel von
Potenzialen des Einzelnen, der Gruppe und des Lernangebots.
Dieses wird als Bedingungsgefiige der Ko-Konstruktion
bedeutungsstiftenden Sprachhandelns betrachtet.
Das Spezifikum literaler Kompetenzen liegt in dem Aufeinanderbezogensein
kultureller, literal-sprachlicher
und auf Verstandigung Uber Sprache bezogener Kompetenzen.
Ziel ihrer Aneignung ist Partizipation.

Abbildung 7: Definition ,,Literale Kompetenz* in dieser Studie

Inspiriert durch die drei ,,Ebenen literaler Kompetenz* von Feilke (2014b, S. 50) — Kultur,
Handlung, Struktur — werden auch hier drei Bereiche zusammengefihrt, ndmlich Kultur,
Sprache und Institution. Diese werden jedoch nicht als Ebenen, sondern als Raume be-
zeichnet. Damit wird bereits eine wichtige Unterscheidung zu Feilkes Modell deutlich.
Wahrend er den Begriff Ebenen aus Schreibprozessmodellen*®® von Hayes und Flower
von 2001 bzw. von Chenoweth und Hayes aus dem Jahre 2011 (vgl. 2014b, S. 43)*** {iber-
nimmt und er damit kognitionspsychologisch begriindete Modellierungen des Schreibens
auf literales Handeln Ubertragt, soll hier mit der Verwendung des Begriffs Raum bereits
eine Nahe zu soziokulturellen Konzepten — konkret zu Bourdieu —, deutlich zum Ausdruck
gebracht werden. Mit dem Begriff Raum verdeutlicht Bourdieu ,,das Prinzip der Relatio-
nen“ (1998, S. 7), welches wissenschaftstheoretisch von Bedeutung ist*®® und deshalb in
den ,,Wortschatz der Soziologie* (1998, S. 48) zu integrieren sei. ,,Die Vorstellung der
Raums enthdlt an sich bereits das Prinzip einer relationalen Auffassung der sozialen Welt*
(Bourdieu 1998, S. 48). Seine Uberlegung, dass die Einnahme ,,relative[r] Positionen in
einem Raum von Relationen [...] das reale Prinzip des Verhaltens der Individuen und der
Gruppen darstellen (1998, S. 48), wird hier auf das Verhéltnis von Kultur, Sprache und
Institution Ubertragen, das als relational insofern zu bezeichnen ist, als alle drei Raume
aufeinander zu beziehen und ihre Positionierungen jeweils in Abhé&ngigkeit der anderen

163 Ausfiihrungen zu diesen und anderen Schreibmodellen in 2.2.1.

164 Feilke spricht zundchst anstelle von Ebenen von ,, Aspekten* (2011, S. 3) von Literalitat und literaler
Kompetenz. Beide Begriffe werden durch Feilke 2011 synonym verwendet.

165 An die praxistheoretischen Ausfiihrungen in 2.1 anschlieRend wird darauf hingewiesen, dass Bour-
dieu eine so — relational — verstandene Philosophie des Handelns ,,im Kérper der Akteure und in der
Struktur der Situation, in der sie agieren, oder genauer gesagt, in der Relation zwischen diesen beiden
angelegt” (1998, S. 7) sieht. lhr Kernstiick, durch die er sich von rationalen Theorien abgrenzt, be-
zeichnet er als ,,doppelsinnige Relation zwischen den objektiven Strukturen (den Strukturen der sozi-
alen Felder) und den inkorporierten Strukturen (den Strukturen des Habitus)* (ebd.).
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Positionierungen zu betrachten sind. Hinzu tritt ihre zeitliche Relationalitat. Diese wird in
dieser Studie durch die Begriffe diachron und synchron zum Ausdruck gebracht. Es sind
Réume, die einerseits aus ihrer Genese heraus als diachron bezeichnet werden kdnnen,
andererseits sind sie untrennbar aufeinander bezogen und werden deshalb auch als syn-
chron bezeichnet.

Die folgende Grafik (Abbildung 8) bildet die dargestellte Auffassung des relationalen
Verhaltnisses der Rdume Kultur, Sprache und Institution, die der eigenen Definition
literaler Kompetenz zugrunde liegt, ab.

Abbildung 8: Drei-Réume-Modell: Verhaltnis von Kultur, Sprache, Institution — Basis der Definition
. literale Kompetenzen*

Der Begriff Ebenen transportiert bei Feilke die Vorstellung eines hierarchisch geglieder-
ten Systems (Feilke 2014b, S. 49). Diese Vorstellung wird hier im weitesten Sinne {ber-
nommen und findet sich in dem diachronen Charakter literaler Kompetenten wieder, sie
ist hier allerdings nicht zu trennen von dem synchronen Charakter derselben.

Lediglich aus Griinden der Darstellbarkeit werden die R&ume in Abbildung 9, die der
Veranschaulichung der eigenen Definition literaler Kompetenz dient, auf ihre Grundfor-
men, die zweidimensionalen Figuren Quadrat, Kreis und Dreieck reduziert und zundchst
isoliert vorgestellt.

Innerhalb der Darstellung der einzelnen Raume erfolgen jeweils Begriindungen fir Néhe
bzw. Abgrenzung zu Feilkes Modell sowie Darstellungen der eigenen Modellierung, wie
sie aus den bisherigen Ausfiihrungen resultieren. Daftr wird jeweils auch dargelegt, wie
die R&ume aufeinander bezogen sind.
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Die Modellierung des eigenen Verstandnisses von literaler Kompetenz wird schlieflich
durch eine weitere grafische Darstellung erganzt. Wahrend die einzelnen Rdume in
Abbildung 9 noch isoliert dargestellt sind und ihr diachroner Charakter damit betont wird,
bildet Abbildung 13 die Relationalitat kultureller, literal-sprachlicher und auf Verstandi-
gung Uber Sprache bezogener Kompetenzen in ihrem synchronen Charakter ab.

Raum: Kultur

Der Raum, der mit dem Begriff Kul-
tur betitelt ist, umfasst — wie bei
Feilke — kulturell und sozial be-
stimmte Prozesse (2014b; 2011).
Nach Feilke sind dieser Ebene ,,die
Gesamtheit der Werthaltungen, Ein-
stellungen und Uberzeugungen zu-
zurechnen, die den rezeptiven und
produktiven Umgang mit Texten
motivieren, steuern und kontrollie-
ren“ (2014b, S. 44). Die Funktion
der Kulturebene wird bei Feilke als
»Steuerung” bezeichnet. Sie ,,regu-
liert zusammenfassend die Bedin-
gungen, die dem Individuum erlau-
ben, sein Handeln bezogen auf das
jeweilige Handlungsfeld sinnvoll zu
gestalten” (2014b, S. 44). Dieses Handlungsfeld wird von Feilke auf Schriftlichkeit — den
Umgang mit Texten — bezogen (2014b; 2011). Die Kulturebene zugleich als ,,Steuerungs-
ebene* (2014b, S. 44) zu bezeichnen, entspricht dem von Feilke dargelegten Ziel fir diese
Ebene, , literal-kulturelle Kompetenz*“ (2014b, S. 45) auszubilden. Er bezeichnet sie zu-
sammenfassend als ,,Wozu-Kompetenzen* (2014b, S. 50) und betont damit die von ihm
vorgenommene funktional ausgerichtete Bestimmung. Des Weiteren fallt auf, dass Feilke
in der tabellarischen Ubersicht (iber die drei Ebenen allgemein von ,kulturellen Kompe-
tenzen* (ebd.) spricht, wahrend er ansonsten den enger gefassten Begriff , literal-kulturelle
Kompetenzen“ wahlt. In einer Auflistung der kulturellen Kompetenzen innerhalb der
Ubersicht nennt er zunichst allgemeine kulturelle Kompetenzen, namlich ,,Wertorientie-
rung“, ,,Normenkenntnis* und ,,Motivationen* (ebd.), wéhrend sich die weiteren Nennun-
gen dezidiert auf literale Kompetenzen bzw. Literalitat, namlich literale Zielkonzepte®,
Hliterale Aufgabenschemata®, ,literale Rollenkonzepte und Praktiken® (ebd.) begrenzen.
Die von Feilke in der Ubersicht genannten ,relevanten Bedingungen* (ebd.) des Kompe-
tenzerwerbs — durch ,,Sozialisation und Enkulturation“ erwerbbar (ebd.) — beziehen sich
allesamt auf Literalitat. Dabei dominieren schriftlichkeitsbezogene Aspekte.

Abbildung 10: Raum Kultur

Das vorliegende Modell unterscheidet sich im Bereich Kultur von Feilkes Modell in fol-
genden Punkten. Zun&chst einmal wird in einer eigenen Modellierung literaler Kompetenz
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im Bereich Kultur noch keine Eingrenzung auf Literalitat vorgenommen. Kultur wird zu-
dem nicht priméar funktional als steuerndes Element fiir die Ausbildung von Literalitét
konzipiert, sondern als sozialer Raum menschlichen Handelns in der Zeit betrachtet und
als solcher der Modellierung von literaler Kompetenz zugrunde gelegt. Spezifisch literale
Aspekte werden in einem zweiten Raum verortet. Anders als bei Feilke wird hier auler-
dem ein Kulturbegriff zugrunde gelegt, der sich wie der Literalitatsbegriff an praxeologi-
schen Uberlegungen orientiert. Neben Bourdieu (1998) ist hier auf Reckwitz zu verwei-
sen.

Der Ausgangspunkt einer praxeologischen kultursoziologischen Perspektive ist der der sozial-
kulturellen Praktiken: Die soziale Welt besteht aus raumlich und zeitlich verstreuten, dispa-
raten und teilweise miteinander verknipften Praktiken und Komplexen von Praktiken. (Reck-
witz 20164, S. 34)

Mit Reckwitz wird Kultur ,,als ein Ensemble von Praktiken* (20164, S. 36) bezeichnet. 1
Praktiken wie beispielsweise die des Gehens, des Tanzens, des Regierens und Organisie-
rens, des Versprechens oder des Streitens (vgl. 2003, S. 289; 2016a, S. 34-35) bilden
Kultur. Mit der Formulierung ,,doing culture” (2016a, S. 36) grenzt Reckwitz das praxe-
ologische Verstéandnis von Kultur von normativen, holistischen oder differenzierungsthe-
oretischen Kulturbegriffen (vgl. 20163, S. 34) ab. Die dargestellten Ausfiihrungen zu so-
zialen Praktiken, die von Reckwitz auch als ,kultursoziologisch kleinste[r] Einheit“
(Reckwitz 2016a, S. 36) bezeichnet werden, gelten auch fir sein praxeologisches Ver-
stdndnis von Kultur: Die ,,materialen Prozesse* und deren ,,Implizitheit (vgl. 2003, S.
91) machen Kultur aus'®” und nicht die ,,Idealitét dieser Sinnsysteme* (Reckwitz 2016a,
S. 34).

Wenn Reckwitz ein Kulturverstandnis entwirft, das ,,auf die Ebene von Sinndeutungen
und Bedeutungssystemen, kollektiven Interpretationen und Reprasentationen, wie sie in
jeder Form von Gesellschaftung verarbeitet werden* (Reckwitz 2016a, S. 34) hinweist,
dann sei daraus fir ein Verstandnis kultureller Kompetenzen hergeleitet, das die Partizi-
pation an Sinndeutungen, Bedeutungssystemen, kollektiven Interpretationen und Repré-

166 Zur Verwendung des Begriffs Soziale Praktiken sei Folgendes erldutert. Reckwitz verwendet in seinem
in dieser Studie viel zitierten Artikel ,,Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken* aus dem Jahre
2003 durchgéngig den Begriff Soziale Praktiken. In der ebenfalls haufig zitierten Verdffentlichung
,Kreativitat und soziale Praxis* von 2016a findet sich haufig der Ausdruck sozial-kulturelle Praktiken,
der in der eigenen Modellierung literaler Kompetenzen grundsétzlich préziser fassen wiirde, dass hier
in dem Raum Kultur sowohl kulturelle als auch soziale Prozesse verortet werden. Aufgrund der breiten
Rezeption des Begriffs Soziale Praktiken und der Nahe zu dem von Street verwendeten Ausdruck so-
ziale Praxis wird hier auch vorrangig von sozialen Praktiken die Rede sein, obgleich immer soziale
und kulturelle Praktiken gemeint sind.

167 ,,Als ihre beiden wichtigsten Grundpositionen lassen sich die der Materialitét des Sozialen/Kulturellen
und die einer ,impliziten‘, ,informellen’ Logik des sozialen Lebens nennen, welche den Rationalismen
und Intellektualismen anderer Sozial- und Kulturtheorien entgegengestellt werden. Das Soziale lasst
sich aus praxeologischer Perspektive nur begreifen, wenn man seine ,Materialitat* und seine ,impli-
zite*, nicht-rationalistische Logik nachvollzieht* (Reckwitz 2003, S. 289-290).
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sentationen beinhaltet. Und wenn Merkmale des Kulturellen und Sozialen ihre Materiali-
tat und Implizitheit sind, dann gehort zu Partizipation auch die Teilhabe an der Materialitat
der Praktiken und ihrer impliziten Logik.

Der Kulturbegriff bei Feilke kann demgegentber mit Reckwitz eher , kulturalistischen
Theorietraditionen* (Reckwitz 2003, S. 292-293) zugerechnet werden, die sich u.a. durch
die Vorstellung kultureller Codes auszeichnen. Dazu passt es, dass Feilke ,,Wertkonzepte*
(2014b, S. 44) wie Wahrheit, Verantwortlichkeit oder Hoflichkeit zur Beschreibung von
Kultur verwendet und sich sein Verstandnis kultureller Kompetenzen aus ,,Wertorientie-
rungen, Normenkenntnis, Motivationen® (2014b, S. 50) zusammensetzt.1%¢ Aus praxeolo-
gischer Sicht sind mit Reckwitz solche kulturellen Codes, die ja von Feilke als ,,Bedin-
gungen jedes Handelns* (2014b, S. 44) betrachtet werden, als ein ,theoretisch-intellektu-
elles Sinnsystem ,im Kopf* oder ,im Diskurs*“ (2003, S. 292—-293) kritisch zu betrachten,
da sie ,,aus Sicht der Praxistheorie zu einer verzerrenden ,Intellektualisierung* des sozia-
len Lebens filhren* (2003, S. 291)°,

Die Absicht, praxeologische Konzepte konsequent einer Modellierung literaler Kompe-
tenz zugrunde zu legen, und diese Konzepte auch auf das Verstandnis von Kultur zu be-
ziehen, unterstreicht jene Differenz zu Feilke, die bereits herausgearbeitet wurde, ndmlich
seine Priorisierung linguistischer Konzepte gegeniiber sozialtheoretischen,*” und sich in
der Entscheidung ausdriickt, den Raum Kultur als eigenstandigen Raum und nicht nur als
Zubringer fur den Raum Sprache zu betrachten.

Die hier unter Ruckgriff auf Reckwitz gefuhrte Argumentation soll schlieRlich ergénzt
werden um praxistheoretische Uberlegungen, die im Rahmen dieser Studie bereits aus den
Avrbeiten Streets (1984; 2003; 2013b) und wiederum Bourdieus (1983b; 1987; 1990) he-
rausgearbeitet wurden. Ihre Darstellung dient letztlich dem Ziel, das Feilke selbst — eher
visionér — als die ,,Rekonstruktion der Akteursperspektiven (2016b, S. 267) im Kontext
soziokultureller Prozesse vorsieht. Da diese Aspekte bereits ausfiihrlich dargestellt wur-
den (2.1.1), erfolgt hier nur eine knappe Wiederaufnahme, und zwar mit dem Ziel, jenen

168 Die Einordnung des Kulturbegriffs bei Feilke wird mit einer gewissen Zurlckhaltung formuliert, da
wohl Feilkes Einsatz um praxistheoretische Perspektivierungen gesehen wird (2016b), insbesondere in
dem Beitrag mit Wieser (Feilke und Wieser 2018b). Dort heift es, dass sie ,,an den handlungs-, bedeu-
tungs-, und wissensorientierten Kulturbegriff aktueller soziologischer Kulturtheorien und vor allem
praxeologischer Forschungen anschlieBen* (2018b, S. 9) und verweisen auf Reckwitz (2000; 2003).

169 Interessanterweise verwendet Reckwitz zundchst selbst den Begriff der kulturellen Codes in unmittel-
barem Zusammenhang mit Kultur. Er definiert Kultur als ,.ein Geflecht von Sinnmustern [...], von
kulturellen Codes, welche ein System zentraler Unterscheidungen und Klassifikationen aufspannen®
(2010, S. 36). Er bezeichnet Kultur damit als ,,einen Mdglichkeitsraum des Denkbaren und Praktizier-
baren“ (2010, S. 38), deren ,,sinnhafte Differenzen® (ebd.) ihre Wirkung in sozialen Praktiken entfalten.
Dass er zu einem spateren Zeitpunkt Kultur als ,,Ensemble von Praktiken (20163, S. 24) bezeichnet,
und fur eine ,,Reproduktion kultureller Subjektformen* (vgl. 2016a, S. 38) vor allem auf Wahrneh-
mungsstrukturen, kdrperliche Haltungen, Muster der Selbstinterpretation und psychische Affektmuster
(vgl. ebd.) rekurriert, bestarkt jene ausgefiihrte Position, in der er einer ,,verzerrenden Intellektualisie-
rung des sozialen Lebens* entgegentritt. Fir Feilke sei wiederum ergénzend erwéhnt, dass er an anderer
Stelle unter Hinweis auf den ,,cultural turn® (vgl. 2016a, S. 14) auf einen Kulturbegriff rekurriert, der
Néhe zu dem dargestellten praxeologischen Ansatz zeigt (vgl. 2016a).

170 Vgl. Abschnitt Versténdnis literaler Kompetenz bei Helmuth Feilke.
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,groReren kulturellen und sozialen Rahmen* (Street 2013b, S. 150) zu konturieren, in dem
sich die Entwicklung literaler Kompetenzen vollzieht.

Aspekte, die aus der Beschaftigung mit Street resultieren, wurden bislang beschreibend
wiedergegeben. Hier nun im Kontext der Definition literaler Kompetenz erhalten sie den
Charakter von Grundsatzen und werden dementsprechend axiomatisch im Indikativ for-
muliert.

e Lesen und Schreiben werden in ihrer Verhaftetheit in soziale Prozesse bedacht.
e Die individuellen und kulturell bedingten Lebenserfahrungen der Kinder sind Grund-
lage von Kompetenzentwicklungen.

Es werden zudem jene Gesichtspunkte zusammengefasst angefiihrt, die mit Bourdieu im
Kontext der Betonung der ideologischen Sichtweise von Literalitat herausgearbeitet wur-
den. ,,Soziale Prozesse* und ,individuelle und kulturell bedingte Lebenserfahrungen®
werden dann zum wesentlichen Element der Entwicklung literaler Kompetenz, wenn fol-
gende Aspekte Beriicksichtigung finden:

e Bedeutung und Bedeutungsstiftung

e Uberzeugungen

e Habitus (Denk-, Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungsmuster) als sozialisations-
bedingtes Kapital

e Identitét, Sein

e Machtgeflige/-gefélle, kulturelle und soziale Reproduktion von Ungleichheit

In der Definition kultureller Kompetenzen finden diese Gesichtspunkte in dem Schliissel-
begriff Partizipation ihren Ausdruck. Kompetenzen werden nur dann als literal bezeichnet,
wenn der Entwicklung der eigenen Uberzeugungen, der eigenen ldentitit, dem Habitus
und den weiteren genannten Gesichtspunkten im Prozess des Kompetenzerwerbs ausrei-
chend Raum gegeben wird, und wenn diese Entwicklung wiederum der vertiefenden Teil-
habe dient und aufgrund dessen jeglicher Form von Machtgefélle und sozialer und kultu-
reller Reproduktion von Ungleichheit im Sinne sozialer Mitbestimmung entgegengetreten
werden kann. Kulturelle Kompetenzen formieren sich im Kontext sozialer Praktiken als
Wissen, Fahigkeiten, Haltungen bzw. Einstellungen und Motivation.

Mit Feilke wurde durch die Aufnahme des Begriffs Ebenen ein hierarchisches Verhaltnis
der drei gewahlten Ebenen suggeriert. In Abgrenzung dazu wurde hier von einem sowohl
diachronen als auch synchronen Verhéltnis von Raumen gesprochen. Im diachronen Sinn
ist der kulturelle Raum der grundlegende, aus dem die folgenden beiden herauswachsen.
Jedoch sind die folgenden Rdume mit diesem grundlegenden Raum so verbunden, dass
die Bezeichnung eines synchronen Verhaltnisses ebenso zutrifft, wie bei der Darstellung
des zweiten Raums Sprache deutlich werden wird. Bei Feilke werden die hier getrennten
Raume Kultur und Sprache in der kulturellen Ebene zusammengefasst. Dass Feilke jedoch
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auch zwischen ,kulturell und , literal-kulturell* differenziert, wurde herausgearbeitet.*™
Und dass auch Feilke faktisch eine — zeitliche wie pragmatische — Priorisierung sozialer
Praktiken (gegeniber der von ihm oft priorisierten Explizitheitspraktiken) vornimmt, zeigt
folgendes Zitat, in dem er sich auf Kinder bezieht, die Briefe schreiben, obwohl sie ei-
gentlich noch nicht schreiben kénnen.

Und das ist das Erste, was sie lernen; das sozial sinnvolle Verhaltensmuster der Praktik ist
nicht nur zeitlich, es ist auch pragmatisch prioritar gegenuiber allen weiteren Komponenten
einer literalen Kompetenz, der Kenntnis von Textsorten etwa, von Schriftwortern oder Gra-
phemen. (Feilke 2016b, S. 259)

Sowohl die zweite Ebene Handlung als auch die dritte Ebene Struktur widmen sich im
Modell literaler Kompetenz bei Feilke dem institutionell-schulischen Sprachhandeln. Er
unterscheidet Fahigkeiten und Kenntnisse des rezeptiven und produktiven Texthandelns
der Handlungs- und Prozessebene, die er als ,,Wie-Kompetenzen* (2014b, S. 50) bezeich-
net, von jenen Fahigkeiten und Kenntnissen des literal sprachstrukturellen Ausbaus der
Texte” (2014b, S. 43) auf der Struktur- und Ressourcenebene, die er als ,,Was-Kompeten-
zen* (2014b, S. 50) bezeichnet.

An dieser Stelle erfolgt aus verschiedenen Griinden eine weitere Abgrenzung von Feilkes
Modell. Die Kompetenzen der beiden erwéhnten Ebenen beziehen sich bei Feilke auf ei-
nen institutionell angeleiteten Kompetenzerwerb, der sich zudem ausschlieBlich auf
schriftsprachliche Kompetenzen bezieht. Hier soll dagegen der Vollzug und die Aneig-
nung von Literalitat in einem nicht-institutionellen Rahmen besondere Beriicksichtigung
finden — Aspekte, die durch Feilke der Kultur- und Steuerungsebene zugefiihrt wiirden.*"?
Als Weiteres soll ein Verstandnis von Literalitat zugrunde gelegt werden, das nicht — wie
bei Feilke — auf Schriftlichkeit begrenzt ist (vgl. 2011, S. 4; 2014b, S. 49), sondern auch
orales Sprachhandeln integriert (2.1.1). Beide Gesichtspunkte fiihren zur Etablierung ei-
nes Raums, der hier zundchst mit dem Begriff Sprache bezeichnet wird und fur den Er-
werb sowohl miindlich- wie auch schriftlichkeitsbezogener Kompetenzen auRerhalb insti-
tutionell angeleiteter Prozesse steht. Dementsprechend sieht das hier entwickelte Modell
fur professionell gestiitzte Aneignungs- und Erwerbsprozesse von Literalitat einem eige-
nen Raum vor — den Raum Institution.

Raum: Sprache

Fir die Darstellung eines Raums, der mit dem Begriff Sorache betitelt wird, ist zunéchst
darzustellen, welches Verstandnis von Sprache den Ausflhrungen zugrunde liegt. Ferner
ist eine Abgrenzung zu jenem Raum, der mit Kultur Gberschrieben wurde, vorzunehmen.
Danach folgen Darlegungen zur Modellierung sprachlicher bzw. literal-sprachlicher
Kompetenzen und zur Relationalitat der R&ume.

171 Vgl. Feilke: ,,Die in kulturellen Praktiken situierte Aneignung [...] [prégt, BL] das kulturelle Sprach-
lernen* (20164, S. 20).

172 Hinzu kommt die bereits dargestellte Erwagung, mit einer Fokussierung auf Kultur als eigenen Raum
soziokulturellen Prozessen als Rahmen literalen Handelns ein deutliches Gewicht zu verleihen.
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Das zugrunde gelegte Verstandnis
von Literalitdt als sozialer Praxis
(Street 2013b) legt ein Verstandnis
von ,,Sprache als sozialer Gestalt*
(Feilke 2016a, S. 16) nahe. Dass
der Gegenstand Sprache ein
hdchst ,,aspektheterogener Gegen-
stand“ (20164, S. 9) ist, beschreibt
Feilke, wenn er ihn zugleich als in-
dividuell wie sozial gepragt, als
handlungsbezogen wie handlungs-
fern strukturiert und als biologisch
wie soziokulturell bestimmt be-
zeichnet (vgl. ebd.). Von diesem
Spannungsverhéltnis ist der Dis-
kurs der Sprachwissenschaft be-
Abbildung 11: Raum Sprache stimmt. Veranderungen im Dis-
kurs zum Verstandnis von Sprache
aufgrund empirischer Zugange seit den 1970er Jahren fasst Hubert Knoblauch (2017) mit
dem Leitsatz ,,Von der Sprachforschung zur Erforschung der Kommunikation* (2017, S.
48) als einen Wechsel ,,des Interesses von der Sprache als einem objektiven abstrakten
Zeichensystem zum Sprechen als Handeln und spéter zur Kommunikation“ (2017, S. 48)
zusammen.*” Die Einbindung von Sprache in soziales Handeln bestimmt auch in dieser
Studie das Verstandnis von Sprache, und zwar von ,,SPRACHE als Mittel menschlicher
Kommunikation“ [Hervorhebung im Original, BL] (Janich 2014, S. 46). Damit wird Spra-
che Teil einer ,,Praxis der Lebensbewaltigung* (ebd.). Mit Horst M. Muller ausgedriickt
ist Sprache ,,eingebettet in kommunikatives Handeln* (2002, S. 19). Hier wird also ein
kommunikationstheoretisch ausgerichteter Sprachbegriff verwendet,!™ der auf die Ver-
stdndigung in unterschiedlichen Kontexten (institutionalisiert wie nicht-institutionalisiert)
ausgerichtet ist. Ein solcher Sprachbegriff macht kategorial fassbar, dass miteinander
sprachlich gehandelt wird. Schreibhandeln ist ebenso wie Sprechhandeln als Sprachhan-
deln auf Verstéandigung ausgerichtet. Mit Hinblick auf Autorenrunden sei bereits erganzt,
dass sowohl Schreiben als auch Sprechen tber Geschriebenes der Verstandigung — hier
Uber verstandige Schreibhandlungen — dient (2.2, 2.3).

Obgleich Sprache und Kultur unmittelbar miteinander verbunden sind und von einer ,,in-
versen Teil-Ganzes-Beziehung* (Hermanns nach Feilke 2016a, S. 17) gesprochen werden
kann,"® wird hier ein Raum Sprache von einem Raum Kultur abgehoben und auf die ,,re-

173 Die Entwicklung des Diskurses wird ausfihrlich durch Feilke (2016a) dargestellt.

174 Darunter werden hier auch solche sprachlichen Handlungen gefasst, die der Sprechende oder Schrei-
bende mit sich selbst fiihrt. Sprechen und Schreiben zur Selbstvergewisserung wird als wichtiger Be-
standteil der Kommunikation betrachtet.

175 Feilke beschreibt diese Beziehung wie folgt: ,,Sprache ist einerseits ein Teil von Kultur. Das, was sie
als kulturell definiert, lasst sich auch fiir nichtsprachliche Kulturtatsachen behaupten. Andererseits ist
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lative[n] Positionen* (Bourdieu 1998, S. 48) der Raume (s. Abbildung 8) hingewiesen.1’®
Einem synchronen wird hier ein diachrones Verstandnis vorangestellt. Ein &hnlicher Ge-
danke findet sich bei Miiller (2002), der von der Sprache des Menschen sagt, sie sei ,,le-
diglich eine besondere Erscheinung der viel grundlegenderen und stammesgeschichtlich
alteren Kommunikation“ (2002, S. 19). Zudem sei Feilke angefiihrt, der die soziale Gestalt
von Sprache als ,,Ergebnis einer kulturellen Evolution respektive eines kulturellen Ler-
nens* (20164, S. 16) betrachtet.

Durch die Integration eines eigenen Raums Sprache sollen hier zudem oral-literale As-
pekte der Kommunikation herausgestellt werden. Wéhrend der Raum Kultur durch Bezug
auf soziale Praktiken charakterisiert wird — und sich beispielsweise auf kommunikative
Praktiken wie das Wickeln von Babys bezieht —, ist der Raum Sprache durch literale Prak-
tiken gekennzeichnet, wie etwa das Singen von Wiegenliedern oder das Sprechen von
Kinderreimen im familialen Kontext. Die durch Feilke als protoliterale Tatigkeiten be-
zeichneten nichtangeleiteten literalen Praktiken (vgl. 2016b, S. 7) einer ,,friihen Schriftori-
entierung* (2014b, S. 50), wie etwa das Schreiben von Briefen ohne Schriftkenntnisse,
werden hier dem Raum Sprache zugeordnet.}”” Die Charakterisierung des Raums Sprache
als oral-literale Prozesse soll zunéchst die Abgrenzung zu allgemein kommunikativen
Praktiken, die dem Raum Kultur zugeordnet werden, verdeutlichen. Sie soll zudem auf
das Ineinandergreifen mandlicher und schriftlicher Konzeptionalitdt von Sprache im
Sinne eines Kontinuums hinweisen (vgl. Koch und Oesterreicher 1985) und schliel3lich
auch die Anbindung an den Literalitatsdiskurs der New Literacy Studies und dessen Be-
streben einer Uberwindung der Dichotomie von Oralitét und Literalitat zugunsten eines
Kontinuums (vgl. Street und Street 1995) verdeutlichen (2.1).

Aus literalen Praktiken erwachsen literal-sprachliche Kompetenzen. Diese werden zu-
néchst allgemein als sprachliche Kompetenzen unter Aufnahme der Ausfiihrungen zum
Verstandnis von Sprache nach Janich (2014) ,,als Mittel menschlicher Kommunikation“
(2014, S. 46) gefasst. Sprachliche Kompetenzen beziehen sich auf performatives mindli-
ches und schriftliches Sprachhandeln. Die Spezifizierung der sprachlichen Kompetenzen
als literal erfolgt, um ihre Anbindung an soziokulturelle Prozesse geméaR des dargestellten
Literalitatsdiskurses und dessen ideologische Ausrichtung zu verdeutlichen. Diese Gedan-
ken finden sich bereits bei Brockmeier (1998), wenn er die Ermdglichung von Teilhabe
an einer literalen Tradition auf den Umgang mit gesprochener und geschriebener Sprache
zuriickfuhrt und diesen mit der Bildung von ,,kulturellen Werkzeugen® (1998, S. 201) ver-
gleicht. Uber Sprache verfiigen zu kénnen, erméglicht kulturelle Teilhabe. Mit der An-

Sprache nicht irgendein Teil von Kultur, sondern aufgrund ihrer kulturelle ldentitat bildenden Poten-
ziale ein kulturell konstitutiver Faktor (vgl. Hermanns 1999: 355)“ (20164, S. 17).

176 Feilke spricht hier (2016a) ebenfalls von einer ,,Relation von Sprache und Kultur* [Hervorhebung BL]
(20164, S. 17).

177 Da der Begriff Protoliteralitat jedoch nicht als in sich abgeschlossenes Terrain zu fassen ist, sind Uber-
génge - in dieser Studie — zum Raum Institution, die hier durch professionell gestitzte Lernprozesse
ausgewiesen wird, auszumachen. So wie protoliterale Praktiken in institutionellen Kontexten eine
Rolle spielen, finden sich umgekehrt durch Institutionen initiierte oder inspirierte Praktiken in famili-
aren Kontexten (Isler 2014, S. 65; Street und Street 1995, S. 76).
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bindung an aktuelle praxistheoretische Uberlegungen werden fiir das Verstindnis von
Sprache jene Aspekte wichtig, die bereits unter Bezug auf Reckwitz (2003) dargelegt wur-
den, namlich die Materialitat und die implizite Logik literal-sprachlicher Praktiken. Die
Anbindung an praxeologische Uberlegungen stirkt damit den Gedanken, dass auch literal-
sprachliche Kompetenzen — ,,Werkzeuge* im Sinne Brockmeiers — vor allem implizit (im
Sinne eines praktischen Wissens und Kodnnens) angeeignete Wissens- und Konnensbe-
stdnde, Haltungen, Einstellungen und Motivation umfassen. Die vernetzende Bezeich-
nung literal-sprachliche Kompetenzen kennzeichnet also innerhalb der Modellierung lite-
raler Kompetenz das synchrone Verhaltnis des kulturellen und des sprachlichen Raums.

Die Ebene Kultur im Modell von Feilke wird hier in zwei Rdume differenziert — Kultur
und Sprache. Feilkes Ebenen Handlung und Struktur werden hier dagegen als ein Raum
betrachtet.’8

Raum: Institution

Der dritte Raum Institution
steht fiir sprachliches Handeln
in Institutionen. Mit Handeln
sind zun&chst allgemein ziel-
gerichtete  Tatigkeiten  ge-
meint. In den Ausfiihrungen
zum Versténdnis des Begriffs
Sprache wurde bereits von so-
zialem und kommunikativem
Handeln gesprochen und die
Einbettung der Sprache in
eben solches Handeln hervor-
gehoben (vgl. Janich 2014,
S.46). An dieser Stelle soll
nun die Betrachtung kommu-
nikativer, in den sozialen
Abbildung 12: Raum Institution Raum eingebundener Sprach-
handlungen auf institutionelle
Kontexte begrenzt werden. Dabei ist sowohl an unterrichtliche Kontexte in der Institution
Schule — hier insbesondere in der Grundschule — zu denken, aber auch an nicht-schulische
Institutionen, wie etwa die des Elementarbereichs, in denen Lernende zum zielgerichteten
Sprachhandeln von eigens dafur ausgebildeten Kréften angeleitet bzw. unterstiitzt werden.

178 Dass soziokulturellen Prozessen anders als bei Feilke ein eigener Raum zugedacht wird, hat seinen
Grund vermutlich — wie ausgefiihrt — in unterschiedichen Verstdndnissen oder Gewichtungen des Li-
teralitatsbegriffs. Fir diese Studie ist in dieser Entscheidung ein Ergebnis ihrer Interdisziplinaritat zu
sehen. Dass institutionell geleitete Prozesse dagegen in Feilkes Modell auf zwei Ebenen abgebildet
sind, wéhrend ihnen hier lediglich ein Raum zugedacht wird, bestatigt diesen Gedanken und belegt
zugleich die Vermutung, dass Feilkes Definition literaler Kompetenzen starker linguistisch begriindet
ist. Auch die von ihm vorgenommene Begrenzung auf Schriftlichkeit erklért diese Entscheidung.
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Die Prozesse im Raum Institution umfassen ebenso wie diejenigen im Raum Sprache so-
wohl orale als auch literale — miindliche wie schriftliche.

Feilkes Modell sieht eine solche Unterscheidung (institutionell — nicht-institutionell) nicht
vor. Das mag daran liegen, dass der Aufbau literaler Kompetenzen nach Feilke ,,wesent-
lich unterrichtlich institutionalisiert und Uber instruktionelle Kontexte (Schreib- und Le-
sezeit, didaktische Zielvorgaben, Aufgaben, Materialien) gestltzt” (2014b, S. 45-46) ist.
Fir die Aspekte, die hier dem Raum Institution zugeordnet werden, sieht Feilke zwei Ebe-
nen vor. Er differenziert eine prozesshezogene Ebene der ,,Wie-Kompetenzen®, die er als
Handlung bezeichnet, von einer ressourcenbezogenen der ,Was-Kompetenzen®, die er als
Struktur bezeichnet. Eine separierende Zuweisung von Wozu-, Wie- und Was-Kompeten-
zen wird hier nicht ibernommen, und zwar, weil — flr das hier entwickelte Modell literaler
Kompetenz — davon ausgegangen wird, dass alle drei Fragen fur jeden der drei Rdume
gestellt werden missen. Fur die Ebene der Kultur in Feilkes — hierarchischem — Modell
wurde bereits kritisch dargelegt, dass eine einseitige Frage nach dem Wozu zu einer Funk-
tionalisierung fuhrt, die — zumindest — nicht dem ideologisch geprégten Literalitatsver-
standnis dienlich ist.

In Abbildung 9 ist fur jeden der drei R&ume beschrieben, was vollzogen oder erworben
werden soll (Kompetenzen) und wie (Praktiken). Die Frage ,, Wozu?“ durchzieht dabei alle
Raume und wird mit dem umfassenden Begriff Partizipation zusammengefasst. Mit jedem
Raum wird ein jeweils spezifizierter Beitrag zur Erméglichung von Partizipation beschrie-
ben.

An dieser Stelle wird besonders deutlich, dass die Modelle unterschiedlich konzipiert sind.
Dem hierarchischen Aufbau Feilkes steht hier ein vernetzender, relational konzeptuali-
sierter Aufbau gegenuber, der sich an dieser Stelle insbesondere aufgrund seines zugleich
diachronen wie synchronen Charakters unterscheidet.

Fur den spezifischen Beitrag zur Definition literaler Kompetenz, der nun fir den Raum
Institution auszumachen ist, ist eine professionell angeleitete Reflexion von Sprache
Grundlage. Hier werden jene metasprachlichen Praktiken und literalen Explizierungsprak-
tiken angesiedelt, die Feilke an didaktische Artefakte gebunden sieht und die von ihm als
didaktische Praktiken bezeichnet werden (vgl. 2016b, S. 264). Sie werden hier als institu-
tionalisierte literale Praktiken verstanden. Aufgrund der Tatsache, dass der Forschungs-
ausgangspunkt dieser Studie im Unterricht der Schule liegt, wird hier auch von schulisch-
literalen Praktiken'’® gesprochen. Die durch diese initiierten Kompetenzen beziehen sich
insbesondere auf die Verstandigung lber Sprache und ihre Wirkung. Fir die Frage, wie
die Entwicklung dieser Kompetenzen zu ermdglichen ist, sei auf Isler (2014) zuriickge-
griffen (vgl. Ausfiihrungen zum Verstandnis literaler Kompetenz bei Isler). Die in seiner
Studie getroffene Einteilung in Sprache gebrauchen und Sprache als Gegenstand objek-
tivieren, findet hier im institutionellen Bereich Beachtung und wird unter Aufnahme der

179 Weitere Ausfiihrungen zur Begrifflichkeit in 2.1.5.
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Idee der Sprachaufmerksamkeit (Portmann-Tselikas 2003; Feilke 2016b, S. 265) als Spra-
che gebrauchen, reflektieren und objektivieren verstanden. Sprachaufmerksamkeit wird
als notwendige Voraussetzung betrachtet, um den intuitiven Gebrauch der Sprache aus
einer metasprachlichen Perspektive betrachten und so Sprache und ihre Wirkung ergriin-
den, explizieren und objektivieren zu kdnnen. Es sei an dieser Stelle zusétzlich auf die
Arbeiten von Michael Tomasello verwiesen. Tomasello bezeichnet die ,,gemeinsame Auf-
merksamkeit“ (2016, S. 12) als Fundament von Kooperation. Prozesse der Reflexion, Ex-
plizierung und Objektivierung in der Gruppe sind auf eine gemeinsame Ausrichtung von
Aufmerksamkeit ebenso angewiesen wie auf ,,geteilte Intentionalitat” (Tomasello 2016,
S. 11), also ,,die Fahigkeit, mit anderen in kooperativen Unternehmungen gemeinsame
Absichten zu verfolgen und Verpflichtungen einzugehen® (ebd.). Prozesse der Verstandi-
gung Uber Sprache und ihre Wirkung werden hier — wiederum unter Riickbezug auf Isler,
der sich ebenfalls auf Tomasello bezieht (2014, S. 77) — als ko-konstruktiv im bereits dar-
gestellten Verstandnis bezeichnet. Das Ineinandergreifen von Individualitat, Sozialitat
und Lernangebot (einschlieRlich der Lehrperson) wird als Grundlage fiir die gemeinsame
Herstellung von Bedeutung betrachtet. Ressourcen der Einzelnen mit der Realisierung
derselben in Situationen der ,,Sinn-Ko-Konstruktion“ (Hymes nach Isler 2014, S. 74) in
einen wechselseitigen Zusammenhang zu bringen, entspricht sowohl dem durch die New
Literacy Studies hervorgebrachten Verstandnis von Literalitat als auch dem dargestellten
Kompetenzverstandnis, das auf einer Wechselwirkung individueller Dispositionen und
sozialer Bedingtheit (vgl. Groeben 2002) basiert.

Mit Isler werden zudem die Gespréche, in denen sich Lernende Uber Sprache und ihre
Wirkung verstandigen, als ,,Unterstlitzung des Erwerbs von Diskursfahigkeiten* (2014,
S. 14) bezeichnet. Fragen zum Verstandnis von Diskurs und zum Erwerb von Diskursfa-
higkeiten gehdren zu wichtigen Aspekten einer Bestimmung von Autorenrunden. Sie wer-
den sowohl im zweiten Zugang unter sprachlich-textuellen Betrachtungsweisen (2.2) als
auch im dritten Zugang aus hermeneutischer Perspektive (2.3) thematisiert.

Was fiir die bereits vorgestellten Raume Kultur und Sprache ausgefiihrt wurde, gilt ebenso
fur den Raum, der hier mit Institution betitelt ist. Auch er muss in seiner Relationalitat mit
den anderen Ebenen gesehen werden. Um dem dargelegten Literalitatsverstandnis (v.a.
nach Street) zu folgen, ist es notwendig, gerade diesen Raum des institutionalisierten Han-
delns aus seiner Anbindung an die anderen beiden Raume zu betrachten. Die hier vorge-
stellten Kompetenzen — das Sich-Verstandigen-Konnen tiber Sprache und ihre Wirkung —
sind als eine Ausdifferenzierung der literal-sprachlichen Kompetenzen zu sehen, wie sie
fur den Raum Sprache ausgefuihrt wurde. Die dort beschriebenen sprachlich-literalen
Kompetenzen sind wiederum als Ausdifferenzierung eines Aspektes kultureller Kompe-
tenzen, ndmlich jenes des oral-literalen Kontinuums zu sehen. Wirde man den Raum In-
stitution von dem ihm vorlaufenden bzw. sie tragenden Raum I6sen, so liefe man Gefahr,
einem technisch verstandenen Kompetenzbegriff VVorschub zu leisten, der beispielsweise
Aspekte wie Materialitat und implizite Logik womdglich gar nicht berticksichtigen wiirde.
Das ideologisch gepragte Verstandnis von Literalitét ist nur in der Anbindung an soziokultu-
relle Prozesse zu legitimieren.
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Relationalitét kultureller, literal-sprachlicher und auf Verstandigung Gber Sorache
bezogener Kompetenzen

In Abbildung 9 werden die drei Raume zun&chst — der Darstellbarkeit halber — isoliert vorge-
stellt. Daftr wurde fur jeden Raum eine eigene geometrische Form gewahlt. Die drei unter-
schiedlichen Formen versinnbildlichen das Spezifische des jeweiligen Raums. Trotz unter-
schiedlicher Form verfiigen sie Uber eine gemeinsame Eigenschaft — sie gehdren alle zu den
geometrischen Grundformen. Auch darin sollen ihre relationalen Beziige verdeutlicht werden.
Alle drei Raume, die hier fur die Bestimmung literaler Kompetenzen gewahlt wurden, geho-
ren wie die drei Grundformen zusammen. Die isolierte Darstellung mdge zunéchst den dia-
chronen Zusammenhang der R&ume, so wie er bereits beschrieben wurde, verdeutlichen. Die-
ser Zusammenhang sei hier zusatzlich durch eine ontogenetische Betrachtungsweise exem-
plarisch verdeutlicht. Ein Kind wird in die kulturellen Praktiken der ihn umgebenden sozialen
Welt geboren und saugt dabei unweigerlich kulturelle Kompetenzen auf — Wissen, Fahigkei-
ten, Haltung und Motivation. Das Kind wachst zunehmend in die oral-literalen Praktiken der
Kultur hinein, sodass sich — vorrangig implizit — sprachlich-literale Kompetenzen ausbilden
und es sprachlich kommunizieren und sich verstandigen lernt. Durch institutionalisierte lite-
rale Praktiken wird es dazu angeleitet, seine literal-sprachlichen Kompetenzen so weiterzu-
entwickeln, dass es schliel3lich in der Lage ist, sich mindlich wie schriftlich Gber die sprach-
liche Verstandigung und ihre Wirkungen zu verstandigen, d.h., es lernt den Gebrauch der
Sprache auf einer Metaebene zu reflektieren, zu explizieren, zu objektivieren. Auch die Dar-
stellung des heranwachsenden Kindes mag den relationalen Zusammenhang der Raume zum
Ausdruck bringen. Abhé&ngig von Kulturen, Familien und Institutionen werden Raume unter-
schiedlich groR sein und unterschiedlich intensiv genutzt werden.*8

Dass jedoch lediglich eine diachrone Darstellung der drei Raume dem Versténdnis von litera-
ler Kompetenz nicht gerecht zu werden vermag, soll mit Abbildung 13 durch das Ubereinan-
derlegen der drei Rdume zum Ausdruck gebracht werden. Nicht nur die Frage nach dem
»Wozu“ des Kompetenzerwerbs des Raumes Institution weist auf die anderen Rdume zurtick,
auch die Frage nach dem ,,Wie“. Jeweils dienen die Kompetenzentwicklungen der Partizipa-
tion, und zwar sowohl in Bezug auf oral-literale Prozesse als auch letztlich in Bezug auf die
Konstitution von Identitat und Sein, wie sie fiir den kulturbezogenen Raum dargelegt wurde.

Nur in ihrem synchronen Verhéltnis konnen die im institutionsgeleiteten Handlungsraum an-
gestrebten Kompetenzen in ihrer bedeutungs- und identitatsstiftenden Reichweite im Hinblick
auf Macht, Autoritét, Habitus und deren Beeinflussung konzipiert und interpretiert werden.
Auch das ,Wie“ des Raums Institution weist auf die anderen R&ume zuriick, denn meta-
sprachliche Prozesse, die bedeutungs- und identitétsstiftend sind, entwickeln sich nur in der
geteilten Intentionalitat (Tomasello 2016) ko-konstruktiver Prozesse, die den Kompetenzer-
werb in allen drei bestimmt. Literale Kompetenzen emulgieren also vom Raum Kultur bis
zum Raum Institution — und umgekehrt. Diese Sichtweise beinhaltet auch die Uberlegung,
dass, mit Bourdieu gesprochen, das Ausmal} des Kkulturellen und sprachlichen Kapitals

180 Unterschiede lieBen sich mit Bourdieu durch Vorstellungen kulturellen, sozialen und 6konomischen
Kapitals (1983b) weiter ausfiihren (vgl. 2.1.1).
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(s. 2.1.1) der Lernenden — und damit ihr Habitus — ihr Sein und ihre Identitat als Lernende im
institutionellen Raum bestimmen. Dieselbe Sichtweise fiihrt im Umkehrschluss zu der Uber-
legung, dass sich im Kontext des institutionell angeleiteten Erwerbs literaler Kompetenzen
ein soziokulturelles Gefuige im Kleinen bildet, in dem sich aufgrund ko-konstruktiv vollzoge-
ner literaler Praktiken Uberzeugungen, Bedeutungsstiftung und Identitat ebenso wie Macht-
strukturen bilden, die wiederum umgekehrt pragend sind*®. Diesbeziiglich seien die Ausfiih-
rungen Schatzkis zur ,,Praxistheorie als flache Ontologie* (2016b) erwahnt, der mit den Wor-
ten Latours Uber den Zusammenhang von Makro- und Mikroorganismen schreibt: ,,Wie
Latour treffend ausfiihrt, ,sollten wir nicht davon ausgehen, daB das Makro das Mikro umfal3t,
sondern [...] das Kleine halt das GroRe. Oder vielmehr, das GroRe konnte jeden Moment
wieder im Kleinen ertrinken, aus dem es aufgetaucht ist und zu dem es zurlickkehren wird*
(Latour 2007: 418f.)* (Schatzki 2016b, S. 40).

Zusammenfassend l&asst sich festhalten, dass das Spezifikum der hier vorgelegten Bestim-
mung literaler Kompetenzen in dem Aufeinanderbezogensein kultureller, literal-sprachli-
cher und auf die Verstandigung tiber Sprache bezogener Kompetenzen besteht. Nur in

Abbildung 13: Literale Kompetenzen in ihrer Relationalitét kultureller, literal-sprachlicher und auf
Verstandigung uber Sprache bezogener Kompetenzen (synchrones Verstandnis)

181 Dazu passt einerseits die durch Feilke beschriebenen Beobachtung, dass schulisch-literale Praktiken
durchaus literale Praktiken des Alltags formen (vgl. 2014b, S. 46), ebenso wie umgekehrt die durch
Isler beschriebene Tatsache, dass familiale Praktiken institutionelle pragen (vgl. 2014, S. 65). Ahnliche
AuRerungen finden sich bei Street und Street (1995, S. 76).
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ihrer Zusammenschau werden literale Kompetenzen abgebildet.®2 Unter Einbeziehung
soziokultureller Sichtweisen und Begrifflichkeiten méchte ich mit dem hier vorgestellten
Modell meinen Beitrag dazu leisten, den ,,belasteten” Begriff literale Kompetenz in seiner
Vielschichtigkeit und in seinen Zusammenhéngen zu definieren. Die hier zunéchst abge-
schlossene Bestimmung wird in der Darstellung der drei weiteren Zugéange in Bezug auf
die Beschreibung méglicher Entwicklungen literaler Kompetenzen in Autorenrunden auf-
zunehmen, zu prifen und ggf. zu modifizieren sein.

Zuné&chst jedoch sind die Ausflihrungen, die einen praxistheoretischen Zugang zu einer
ErschlieBung der Bildung literaler Kompetenzen im Rahmen von Autorenrunden zu be-
griinden suchen, auf das Arrangement der Autorenrunden selbst zu beziehen (2.1.5) und
deren Bedeutung fiir das interdisziplindre Vorgehen der Studie zusammenzufassen (2.1.6).
Was in der Vorschau theoretisch dargelegt wurde, soll schlieflich gema dem methodo-
logischen Vorgehen (1.3.2) in der Rickschau angewendet werden (2.1.7).

2.1.5 Autorenrunden: Literale Praktiken in der Schule

Im Kontext der dargestellten Herleitung einer Definition literaler Kompetenz kdnnen Au-
torenrunden nun als institutionalisierte und vor allem als schulisch-literale Praktiken be-
stimmt werden. Exakter jedoch wére eine Bezeichnung, durch die jene soziokulturelle und
ihre nach Street als ideologisch bezeichnete Anbindung noch deutlicher hervorgehoben
wirden. Der von ihm gewdhlte literacy practices (Street 2013b, S. 149) wird im Deut-
schen in der Regel mit dem Begriff Literalitatspraktiken (Street 2013b, S. 150ff.) verwen-
det. Um einem einseitig schulischen — von der sozialen Praxis autonomen — Verstandnis
vorzubeugen und die oben eingeforderte Verbindung mit sozialen und literalen Praktiken
deutlicher herauszustellen, ware bevorzugt von Autorenrunden als literalen Praktiken in
der Schule zu sprechen. Wenn aus Griinden der Lesbarkeit im Folgenden hin und wieder
doch der Begriff schulisch-literale Praktiken verwendet oder von Literalitatspraktiken in
der Schule gesprochen wird, dann immer in dem Sinne eines Vollzuges von literalen Prak-
tiken in der Institution Schule.

Der Plural wird verwendet, da es sich bei Autorenrunden um ein komplexes System han-
delt, das auf ein ganzes Biindel'® von Praktiken baut. Dazu gehdren etwa das Vorlesen
eines Textes, das aufmerksame Zuhoren und das Gespréch tber den Text, das wiederum
in unterschiedliche Phasen gegliedert ist. Sowohl das Formulieren des ersten spontanen
Feedbacks als auch das ko-konstruktive Herausarbeiten sprachlicher Eigenheiten sowie
die Formulierung von Tipps machen dieses Buindel aus. Im Verbund der unterschiedlichen
Praktiken leisten Autorenrunden einen elementaren Beitrag zur Entwicklung literaler
Kompetenzen. Die folgende theoretische Erschlieung orientiert sich an den drei Rd&umen

182 Eine sprachwissenschaftliche Begriindung findet dieses Modell in 2.2.2 unter Rickgriff auf Wygotski
und Ehlich.

183 Vgl. Reckwitz zum Begriff Biindel: Die Handlungen verstehen sich als ein ,,typisiertes, routinisiertes
und sozial ,verstehbares‘ Biindel von Aktivitaten“ (2003, S. 289).
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Kultur, Sprache, Institution, auf die literale Kompetenzen in 2.1.4 (vgl. Abbildung 7) zu-
riickgefihrt wurden.

Autorenrunden als soziale Praktiken

Handlungen, die durch die Akteure innerhalb von Autorenrunden im Sinne von ,,doings
and sayings* (Schatzki 1996, S. 89) wahrgenommen und ausgefiihrt werden, sollen auf-
grund ihrer Einbindung in den sozialen Raum im Sinne der ausgefiihrten praxistheoreti-
schen Darstellungen von Bourdieu und Reckwitz als sozial geteilte Praktiken bestimmt
werden.

Die drei durch Reckwitz formulierten Grundannahmen einer Theorie sozialer Praktiken
werden auf das Unterrichtsformat der Autorenrunde Ubertragen. Gemal der ersten besteht
»eine ,implizite*, ,informelle* Logik der Praxis und Verankerung des Sozialen im prakti-
schen Wissen und ,Kdénnen*“ (2003, S. 282). Die implizite, informelle Logik der Praxis
kann einerseits auf die duRere, ritualisierte Form des Unterrichtsarrangements bezogen
werden: Zusammenfinden im Kreis, Zur-Ruhe-Kommen, Festlegung eines Akteurs, der
seinen Text vorstellt, Initilerung der Aufmerksamkeit durch den Vortragenden, kon-
zentriertes Verfolgen des Vortrags durch die Zuhdrenden, Organisation der Gesprachsbei-
trage, Blickkontakt, Art der Argumentation, Bezugnahme aufeinander, Feedbackgeben
u.a. Sie bezieht sich andererseits aber auch auf die in ihr verhandelten Inhalte, die im
praktischen Wissen und Konnen*® wurzeln, wie es sich in den Texten der Einzelnen aus-
drickt. Dabei werden implizite Sachverhalte expliziert, der vermutlich weitaus groRere
Teil bleibt jedoch dem Impliziten und seinen Mechanismen verhaftet. Die zweite Grund-
annahme, die von einer ,, ,Materialitat* sozialer Praktiken in ihrer Abhéngigkeit von Kor-
pern und Artefakten“ (2003, S. 282) ausgeht, wird hier einerseits auf die Materialitat der
geschriebenen Texte, die auditiv wahrnehmbaren Textvortradge sowie die Gesprachsbei-
tradge bezogen und andererseits auf jene Artefakte (neben den Texten), die gleichsam als
didaktische Artefakte (s. 2.2.4) den Vollzug der Praktiken der Autorenrunde pragen: der
Leitfaden flr das Gesprach in Form einer Karte mit Zeichen fur bestimmte Gesprachspha-
sen (Smiley, Diamant, Sprechblase) (2010, S. 92; 20164, S. 36-43), der rote Faden (ebd.)
und die Text-Hand (ebd.), die den Akteuren sowohl imaginér als auch konkret in Form
eines echten Fadens und ihrer eigenen Hand zur Verfugung stehen (vgl. 2.2.4). Die dritte
Grundannahme sozialer Praktiken bezieht sich nach Reckwitz auf das ,,Spannungsfeld von
Routinisiertheit und systematisch begrundbarer Unberechenbarkeit” (2003, S. 282). Bei
aller Ritualisiertheit und Routinisiertheit aufgrund repetitiver Muster innerhalb der Ge-
sprache in Autorenrunden bleibt immer die Unberechenbarkeit des Augenblicks, die sich
aus dem Kontext des Unterrichts, den Inhalten der Texte, der Situativitat des Einzelnen
und der Gruppe und aufgrund von Verflechtungen von Wissensformen in den Akteuren
selbst innerhalb von Autorenrunden ergeben.

184 So nach Reckwitz (2003), bei Bourdieu: praktischer Sinn (1987).
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Aus der Praxeologie Bourdieus werden fiir eine Bestimmung des Unterrichtsarrangements
der Autorenrunde als soziale Praktik zusatzlich drei weitere Punkte aufgegriffen. Im Zen-
trum stehen als Erstes Habitus und Identitatsbildung (Bourdieu 1987, S. 97ff.) und der
damit zusammenhangende praktische Sinn (1987, S. 122ff.). Die an die soziokulturellen
Kontexte gekoppelten Denk-, Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungsmuster, die Bour-
dieu auch als ,,Erzeugungsmodus der Praxisformen“ (1979 (franz6sische Erstausgabe
1972), S. 164) bezeichnet, bilden in diesem Sinne flir die Gespréche Uber eigene Texte in
Autorenrunden den Nahrboden, und zwar in zweifacher Hinsicht. Die eigenen Texte, die
ohne eine inhaltliche VVorgabe verfasst werden, sind Ausdruck des eigenen Habitus. In
ihnen leben sich der Habitus und die aus ihm resultierende Identitat aus. Zudem sind auch
die Gespréche Uber die Texte Ausdruck des eigenen Habitus — die Art und Weise des
Mitdenkens der vertexteten Gedanken von Mitschilern, die Wahrnehmung ihrer Gedan-
ken, Erfahrungen und Positionen sowie die Begutachtung derselben in thematischer, kom-
munikativer und sprachlicher Hinsicht. Texte und Gesprache tber Eigenes sind nicht nur
Ausdruck des individuellen Habitus und der eigenen Identitat. Sowohl die Texte als auch
die Gesprache Uber sie werden hier als eigener Raum angesehen, innerhalb dessen sich
das sozialisationshedingte Kapital des Habitus weiter auszupragen, zu modifizieren oder
zu erginzen vermag.'®® Bedeutungsstiftende Handlungen wie diese sind nach Bourdieu
identitatshildend. Das Unterrichtsformat der Autorenrunde kann insofern als soziale Prak-
tik eingeordnet werden, als es an soziale Werte, Haltungen und Wissensbestande des so-
ziokulturellen Kontextes gekoppelt ist und zum bedeutungs- und identitatsstiftenden
Raum wird. Es wird dabei selbst zum soziokulturellen Kontext der Gruppe derer, die an
einer Autorenrunde teilnehmen. Diesbeziglich kann mit Bourdieu von einem eigenen
Gruppenhabitus (vgl. 1987, S. 112) gesprochen werden, der seine Identitat aus den fir
diese Gruppe typischen habituellen Strukturen gewinnt — hier dem gemeinsamen Ver-
standnis als Gruppe von Autoren und Begutachtern eigener Texte. Dem Format der Auto-
renrunde kann folglich das Potenzial zugesprochen werden, zu Veranderungen oder ,,s0-
zialem Wandel“ beizutragen, einer Form der Innovation, die sich nach Bourdieu nur in
den Grenzen des individuellen Handlungsspielraums Uberhaupt vollziehen kann (vgl.
1987, S. 105).

Zugleich — und das ist der zweite Anknupfungspunkt — muss sich das Format Autoren-
runde auch der durch Bourdieu gemeinsam mit Passeron verlauteten Kritik der ,,1l1lusion
der Chancengleichheit* (Bourdieu und Passeron 1971) stellen, denn auch hier kann es zur
Reproduktion von Ungleichheit und zur Konsekration jener Schiler und Schilerinnen
kommen, die aufgrund ihrer familidren Sozialisation komplexere Texte verfassen und in
der Lage sind, ihre Gedanken schriftlich wie mundlich préziser und adressatenbezogener
als andere zu formulieren. Eine Intensivierung des nach Bourdieu ohnehin bestehenden
Machtgefélles wirde etwa dann eintreten, wenn die Lehrperson die Texte und Beitrdge
dieser Schiler und Schiilerinnen hervorhebt oder die der anderen Schiiler und Schilerin-

185 Vgl. dazu die Ausfiihrungen zur Frage der Wandelbarkeit des Habitus in 2.1.1.
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nen weniger beachtet bzw. ignoriert. Der konkrete Weg, in jedem Text individuelle Po-
tenziale zu sehen und implizites Kénnen zur Sprache zu bringen, ist als Versuch zu werten,
diesem Dilemma entgegenzutreten.

Sich dem Machtmissbrauch entgegenzustellen, hieRe — das ist der dritte Bezugspunkt zu
Bourdieu — Sprache als Kapital der Habitustréger zu respektieren und so auszubilden, dass
diese davon innerhalb der Gesellschaft Gebrauch machen und sich zu positionieren und
einzusetzen lernen. Dazu leistet die Autorenrunde in mehrfacher Hinsicht einen Beitrag.
Die Schiler und Schulerinnen lernen im Vollzug des Schreibens, ihnen wichtige Gedan-
ken, Uberzeugungen und Haltungen schriftlich auszudriicken. Durch das Gespréch in der
Autorenrunde erhalten sie zusétzlich die Rtickmeldung, inwiefern ihre Gedanken und Bot-
schaften die Adressaten erreichen und diese auch uberzeugen konnten oder nicht. Die
Riuckmeldekultur trégt dazu bei, die Botschaften adressatengerechter zu formulieren, um
die Wirkung ihrer Texte zu erhohen. Texteschreiben heift, gesellschaftlich relevantes
sprachliches Kapital auszubilden. Die Starkung der Fahigkeit, eigene Positionen im Raum
der Gruppe und der Gesellschaft zu vertreten, wird ebenso durch den regelméRigen miind-
lichen Diskurs Uber eigene Texte ausgebildet, in dem die Akteure lernen, Wirkungen
wahrzunehmen, Wahrgenommenes auszudriicken, sich eine eigene Meinung zu bilden
und diese 6ffentlich zu vertreten. Uber Texte sprechen heift, Eigenes und Fremdes aus-
zuloten und o6ffentlich zur Sprache zu bringen.

In der folgenden Abbildung 14 sind die auf Bourdieu (1987) und Reckwitz (2003) zurtick-
gefiihrten wesentlichen Merkmale sozialer Praktiken in der linken Spalte zusammenge-
fasst. Die rechte Seite soll verdeutlichen, welche Aspekte der Praxis von Autorenrunden
im Rahmen der Entwicklung einer Theorie von Autorenrunden praxeologisch erschlossen
werden. Dabei wird im Hinblick auf den Forschungsausgangpunkt deutlich, dass soziale
Dimensionen in einer Theorie von Autorenrunden einen elementaren Stellenwert erhalten
missen, denn das soziale Agieren in Autorenrunden ist sowohl im Hinblick auf das insti-
tutionell gestiitzte Handeln in der Schule als auch im Hinblick auf das auRRerinstitutionelle,
gesellschaftshezogene Agieren von groRer Bedeutung.

129



Soziale Praktiken

Autorenrunden

Implizi

theit

Implizite informelle Logik der Praxis,
bezogen auf Methoden
bezogen auf Wissen

ritualisierter Ablauf
Art des Gespréchs
textimplizites Wissen und Kdnnen

Materialitat

Geschriebenes

e schriftlich verfasste Texte, einschlieR-

Zeitlichkeit des Vollzugs
Uberschneidungen des Wissens der Ak-
teure

e Gelesenes lich Zeichnungen
e Gesprochenes e auditiv wahrnehmbare Texte
e Artefakte e Gesprachsbeitrage
e didaktische Artefakte wie Plane, roter
Faden, Text-Hand u.a.
Spannung von Routinisiertheit und Unberechenbarkeit
e Situativitat e Situationen des Einzelnen und der

Gruppe, Textinhalte

Kontext Unterricht
Uberschneidungen, Verflechtungen im
Hinblick auf VVorwissen, Wahrneh-
mung, Einschatzungen durch die Ak-
teure

Habitus (Denk-, Wahrnehmungs-,

Urteils- und Handlungsmuster)

familidr/sozialisationsbedingtes Kapital
Né&hren des Habitus im Rahmen sozialer
Praktiken

Identitatshildung

e Texte und Gesprache Uber Texte als
Ausdruck von Habitus, ldentitét
Identitatsbildung durch Bedeutungs-
gehalt der Texte und Gesprache
Ggf. Modifikation der individuellen
Habitusausprégung in der Gruppe
Gruppenhabitus

Sprache als soziales Kapital

Sprache als Kapital der Habitustréager

e Texte schreiben: gesellschaftlich rele-
vantes Kapital ausbilden
Uber Texte sprechen: sich offentlich

sprachlich positionieren

Kritische Reflexion der Praktiken in Bezug auf Bildungsungleichheit

Potenziale, Machtgefalle zu starken
und/oder zu schwéchen (vgl. Habitus,
Sprache)

e Potenzial von Innovation und Verén-
derung, sozialem Wandel
Potenzial der Verstérkung von Bil-

dungsungleichheit

Abbildung 14: Autorenrunden aus praxeologischer Scht
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Autorenrunden als literale Praktiken

Wenn die Autorenrunde nun zusétzlich als literale Praktik bzw. ein Biindel literaler Prak-
tiken bestimmt wird, dann erfolgt dies ausdriicklich unter Aufrechterhaltung der praxeo-
logischen Bestimmung. Diese Anbindung entspricht dem Verstandnis von Literalitat und
literalen Praktiken der New Literacy Studies und wurde oben der Definition von literaler
Kompetenz zugrunde gelegt. Die Autorenrunden als Praktiken literaler Natur zu bestim-
men, heil3t gemaR der Ausfihrungen Streets, insbesondere ihren ideologischen Charakter
herauszuarbeiten. Literalitat wird hier gemaR Street nicht als separiertes, vergegenstand-
lichendes Set neutraler Kompetenzen, unabhangig vom sozialen Kontext konzeptualisiert
(vgl. 1995, S. 76) — das entsprache einem autonomen Verstandnis —, sondern sie wurzelt
gerade in der Konzeption von Wissen, Identitit und Sein. &

Die folgende Tabelle, die in Anlehnung an Ausflihrungen von Street und Street (1995,
S. 76-77) erstellt wurde, soll den ideologischen Akzent literaler Praktiken, der hier fir die
Bestimmung der Autorenrunden aufgenommen wird, verdeutlichen.*®” Sie fasst die bereits
dargestellten Gesichtspunkte zusammen und bildet einen Ubergang in den néchsten Ab-
schnitt, in dem exklusiv schulisch-literale Praktiken als zusétzlicher, differenzierender Be-
zugspunkt thematisiert werden. 88

Die Tabelle orientiert sich zundchst an Ausfiihrungen Streets aus dem Artikel ,,The
schooling of literacy” (1995), in dem er insbesondere eine — kritische — Darstellung des
autonomen Verstandnisses von Literalitat in Bezug auf Schule vorlegt, die er um Ausfih-
rungen zu einer ideologisch verstandenen Literalitat ergénzt. Die durch Street dort ge-
nannten Aspekte wurden hier in eine tabellarische Form gebracht und um solche Aspekte
aus seinem Werk (2003; 2007; 2013a; 2013b) erweitert, die in dieser Studie bereits zum
ideologischen Literalitatsbegriff dargestellt wurden (2.1.1). Die Ergénzungen sind kursiv
gedruckt.

186 ,[I1]t is not valid that literacy can be given neutrally and then its social effects only added on after-
wards ... — rooted in conception of knowledge, identity, being* (Street und Lefstein 2007, S. 42).

187 Es sei angemerkt, dass es sich bei dem autonomen und dem ideologischen Modell nicht um Aquivalente
oder Oppositionen handelt. Street dazu: ,,to note that the ‘autonomous’ and ‘ideological’ models of
literacy are not equivalent concepts* (Private Mail 2016). Wie bereits in dem integrierenden Modell
(2.1.1) dargestellt, sind schulische Formen der Literalitatspraktiken nicht ohne basale Fahigkeiten
(skills) und entsprechende Trainingsphasen denkbar. Zugleich kénnen sie immer auch — betrachtet man
sie in einem groReren Zusammenhang — als ideologisch gedeutet werden. Ubergénge von einem zum
anderen werden Uber die Bedeutung (meaning) hergestellt (s. 2.1.1 Event und Practice). Die Tabelle
soll in der hier gewdhlten Gegenuberstellung jedoch klarstellen, dass es sich bei Autorenrunden an
keiner Stelle um autonome, vom soziokulturellen Kontext geldste Praktiken handelt, denn diese sind
ohne die Anknipfung an unmittelbar bedeutungsvolle Kontexte (Texte und Gesprachsbeitrége) gar
nicht zu denken. Um dies zu verdeutlichen, wurde an dieser Stelle bereits eine auf Schule bezogene
Gegenuberstellung gewahlt.

188 Die Trennung wurde gewahlt, um die Kategorisierung von Autorenrunden geméaR der bisher angelegten
Struktur herzuleiten und zu begriinden. Sollte den Leser der starke schulische Bezug an bereits dieser
Stelle irritieren, so sei ihm empfohlen, lediglich die rechte Seite zu lesen, die generell auf literale Prak-
tiken gemaR der New Literacy Studies zu beziehen ist.
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Schulische Formen von Literalitatsprakti-
ken geméaR des autonomem Verstandnisses
von Literalitdt (Street und Street 1995,
S. 76-77)

Schulische Formen von Literalitdtsprakti-
ken gemaR des ideologischen Verstandnis-
ses von Literalitat (Street und Street 1995,
S. 76-77) (Erganzungen durch BL kursiv)

Verhaltnis Sprache und Subjekt

Distanzierende Behandlung von Spra-
che als Gegenstand

Distanz zwischen Sprache, Schiler und
Lehrer

Auferlegung externer Regeln und An-
forderungen

Lernende als passive Rezipienten

e Gebrauch von Sprache in seiner bedeu-
tungsstiftenden Funktion

Sprache als bedeutungsstiftend inner-
halb der Schiler-Lehrer- und Schiler-
Schiler-Interaktion

Entstehen von Regeln und Anforderun-
gen intern —innerhalb des Gebrauchs-
kontexts

Lernende als aktive Sprachnutzer

und -begutachter

Metasprachlicher Gebrauch

Lesen und Schreiben als unabhéngige
und neutrale Kompetenzen

e Lesen und Schreiben in ihrer individuel -
len und gesellschaftlichen Bedeutung —
im Hinblick auf Machtverhaltnisse und

Ideologie

Privile

gierung

Bevorzugung der Schriftlichkeit gegen-
Uber der Mindlichkeit, ausgehend von
einer Uberlegenheit des Mediums
Schriftlichkeit

Fihrt zur Uberlegenheit jener, die
Schrift erwerben

Oralitét und Literalitat in ihrer Zusam-
mengehorigkeit, verstanden als Konti-
nuum?°

Philosophie der Sprache

Versténdnis von Sprache als ,,neutral*
infolge des Setzens von Einheiten und
Grenzen flr Teile der Sprache

e Sprache als ideologische Ursache von

sozialen Konstruktionen

Abbildung 15: Autorenrunden als literale Praktiken — im Snne des ideol ogischen Modells nach Brian

Street

189 ,,A ‘mix’ of oral and literate media, sometime:
observed in all of these processes: participants
they interact, in both home and school. But this

s referred to as an ‘oral-literate’ continuum, is to be
employ both oral and literate discursive strategies as
interactive of literacy and orality tends, within actual

practice, to be disguised behind prescriptions and linguistic conventions that represent the linguistic
modes as entirely separate, as though there were a ‘great divide’ between orality and literacy* (Street

und Street 1995, S. 76). Die Mischung (mix) al
konzeptionellen und medialen Verstandnis (vgl.
Autorenrunde aus. Der Begriff Kontinuum kenn
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Autorenrunden als literale Praktiken in der Schule

Schulische Formen von Literalitat zu definieren, ohne dabei das fur literale Praktiken cha-
rakteristische ideologische Verstandnis von Literalitat — als soziale Praxis — aufzugeben,
kommt einer Gratwanderung gleich. Im Schnittfeld von sozialen, literalen und schulisch-
literalen Zugéngen wird die Autorenrunde nun schlielich als innerschulischer Diskurs
Uber Texte und insbesondere als Diskurs tiber deren Qualitéten gekennzeichnet (s. 2.2.2).
Dafiir sind zunachst einmal alle Punkte von Relevanz, die in der Tabelle in Abbildung 15
auf der rechten Seite stehen. Eine Spezifizierung im Hinblick auf die Schule und speziell
den Deutschunterricht erfolgt nun unter Aufnahme von Feilke und Isler, die sich beide
ebenfalls auf die Praxistheorien von Bourdieu und Reckwitz beziehen, insbesondere zu
folgenden zwei Aspekten:

e Sprache als Kapital
e Individuum und Gruppe

Beide Aspekte wurden bereits in den Ausfuhrungen zu sozialen und literalen Praktiken
thematisiert (2.1.1), erster im Zusammenhang mit Sprache als sozialem Kapital (hier nach
Street und Street (1995) zusammengefasst unter den Zwischeniiberschriften ,,Metasprach-
licher Gebrauch von Sprache® und ,,Philosophie der Sprache®), zweiter im Kontext der
Habitusauspragung (hier unter ,,Verhéltnis Sprache und Subjekt* und ,,Privilegierung*).
Beiden Aspekten ist gemeinsam, dass sie — da sie ja zundchst einmal noch nicht schulspe-
zifisch gefasst sind — an auBerschulische Erfahrungen ankntipfen. Das ist von Belang, da
Autorenrunden sich zwar innerhalb von Schule als literale Praktiken in den letzten Jahren
etabliert haben (und sie ja auch als solche bestimmt werden sollen), zugleich aber doch
eine Reihe von Parallelen und Beziigen zum aufRerschulischen Alltag der Habitustréger,
der Akteure bzw. hier nun der Schuler oder eben der Kinder (auf den Alltag bezogen)
auszumachen sind (Sprechen Uber Eindriicke, Austausch iber Textinhalte, Gber Bicher,
Horspiele, Filme, Spiele etc., und zwar sowohl unter den Peers als auch in der Familie).
Die Bedeutung der familidren Sozialisation fur literale Entwicklungen hat Isler herausge-
arbeitet, ebenso den Zusammenhang von Familie und Institution, der in beide Richtungen
nachzuvollziehen ist (2014, S. 63-64). Auch Street hat unter Verweis auf Dewey auf den
wechselseitigen Zusammenhang aufmerksam gemacht*®. Die strenge Trennung von Fa-
milie — als Kleinform der Gesellschaft — und Schule als institutionalisierter Form der Ge-
sellschaft mag durch den regelméaRigen Vollzug von Autorenrunden gar eine Milderung
erfahren (vgl. 2.4). Das regelmaRige, ritualisierte Sich-Einfinden im Kreis, die Offnung
der Einzelnen fir die Gruppe und die Belange des Einzelnen, das Vertrauen der Vortra-
genden in die Gruppe, das gemeinsame ko-konstruktive Aushandeln von Bedeutungen
und Normen, die Offnung fiir Kritik oder deren Abwehr, das Zuriickgeworfensein auf sich
selbst und die eigenen Themen — all diese Momente lassen Autorenrunden in gewisser

190 ,,[...] the great waste in the school comes from his inability to utilize the experiences he gets outside
of the school in any complete and free way within the school itself; while on the other hand, he is
unable to apply in daily life what he is learning in school [...]“ (Street 2003, S. 83).
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Hinsicht als ,,familiar, in jedem Fall aber als soziokulturell bedeutsam erscheinen. Lite-
rale Praktiken wie die von Autorenrunden missen auf der theoretischen Ebene ihrer Be-
stimmung gar nicht erst aus dem sozio-kulturellen Kontext herausgeldst werden, um in
die Institution Schule hineingetragen werden zu kénnen, sondern vollziehen sich selbst-
wirksam in der Schule als Ort der Gesellschaft.

Doch worin sind nun die spezifisch schulisch-literalen Anteile von Autorenrunden zu se-
hen? Fur eine Beantwortung werden Feilkes Ausfuhrungen zu literalen Praktiken aufge-
nommen. Fir den ,,schulischen Aspekt* der literalen Praktiken sei fur den ersten Aspekt
— Sprache — mit Feilke das Ziel konzeptioneller Schriftlichkeit als ein Merkmal von Au-
torenrunden herausgestellt, allerdings ohne jenes oral-literale Kontinuum und jene sozio-
kulturelle Anbindung dabei aufzugeben, die den Rahmen fur die Entwicklung schrift-
sprachlicher Kompetenzen bereitstellen. Die oben hergeleitete Definition literaler Kom-
petenz umfasst deshalb die drei Rdume Kultur, Sprache und Institution. Mit Feilke wird
die Abstraktheit des — schulischen — Diskurses als eines von drei Merkmalen literaler
Praktiken benannt.!® Metasprachliche Praktiken®? und Explizierungspraktiken bestim-
men den fachlichen Duktus der Gespréache uber die Qualitaten der Texte in Autorenrun-
den. Unter Aufnahme der Praxeologie Reckwitz’ sieht Feilke metasprachliche Praktiken
an Artefakte gebunden. Diesbeziiglich sei an erster Stelle der Textbezug selbst genannt,
der nach Feilke als ,,Definiens* (2016b, S. 261) literale Praktiken — hier schulisch-literale
Praktiken — erst etabliert und damit als zweites Merkmal derselben gilt. Auch flr Auto-
renrunden sind der Text selbst und der Textbezug das Definiens. Hinzu kommen didakti-
sche Artefakte, an die sich Methoden und Praktiken binden, die nach Feilke auch als schu-
lische literale Praktiken bezeichnet werden konnen. Das wéren im Fall der Autorenrunde
etwa die Organisation der Redebeitrdge oder auch die Perspektive der Weiterarbeit an den
Texten in Schreibkonferenzen und deren Présentationen, etwa in Autorenlesungen, als
Zielpunkt des gesamten Schreib- und Uberarbeitungsprozesses. Didaktische Artefakte so-
wie didaktische und methodische Praktiken unterstiitzen die Explizierung implizit ge-
brauchter sprachlicher Formen und Strukturen. Diese bezeichnet Feilke als ,literale Arte-
fakte” (2016b, S. 261) und betrachtet sie als drittes Merkmal. Sprachliche Formen sind
bei ihm beispielsweise ,, Textprozeduren* (ebd.). Als Strukturen sind wie bei Feilke etwa
Textsorten und Textmuster zu z&hlen. Indem Feilke von der Logik des Impliziten spricht
und den ,Weg einer stillen Padagogik* 1 zitiert, spiegelt sich hier die von Feilke vorge-
nommene Anbindung an die Praxeologie Reckwitz’ wieder, die flr diese Studie bereits

191 Feilke hebt dieses Merkmal innerhalb der wesentlichen Bestimmungselemente literaler Praktiken deut-
lich hervor: ,,Ich mdchte sie [die wesentlichen Bestimmungselemente, BL] unter drei Stichworte brin-
gen: Abstraktheit literaler Praktiken, Textbezug als Definiens und die herausgehobene Rolle literaler
Artefakte” [Hervorhebungen im Original, BL] (2016b, S. 260).

192 ,Konstitutiv sind die in hohem Mal routinisierten kommunikativen VVerfahrensweisen und Handlungs-
muster, die beteiligten Artefakte und deren Wahrnehmung durch die Akteure. Dabei geht es nicht pri-
madr um eine sprachlichkommunikative, sondern um eine metasprachliche Praktik, wie Uberhaupt lite-
rale Praktiken sich dadurch auszeichnen, dass sie als Praktiken mit starken metasprachlichen und me-
tatextuellen Komponenten zu bestimmen sind* (Feilke 2016b, S. 265).

193 Feilke zitiert Robert Schmidt: ,,Kernpunkt dieser alltdglichen und stillen Pddagogik ist eine Logik des
Impliziten: Uber stumme, gestische und korperliche Prozesse werden implizite Einstellungen, Werte,
Kosmologien eben nicht explizit zum Gegenstand von Lern- oder Sozialisationsprozessen gemacht,
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dargelegt wurde. Eine Unterscheidung findet sich allerdings in der Einschatzung der Be-
deutung der Methoden als Praktiken, denen hier mehr Gewicht verliehen werden soll als
lediglich die Funktion von Transmissionsriemen bei Feilke. Sie, das gilt zumindest fiir
Autorenrunden, sind Weg und Ziel zugleich: Sie erlauben und ermdglichen gerade erst
demokratisches, soziales Handeln.*®* Daher wird fiir die theoretische Bestimmung von
Autorenrunden Sprache dezidiert als Kapital — und zwar als soziales Kapital — bewertet
(Bourdieu und Passeron 1971; Isler und Kiinzli 2008; Bertschi-Kaufmann und Rosebrock
2013). Die Ausfuihrungen folgen auch Isler (2014), der die beiden Aspekte ,,Gebrauch und
Objektivierung von Sprache“, die in dieser Arbeit mit ,Sprachaufmerksamkeit zu
»Sprachgebrauch, -reflexion und -objektivierung* zusammengeschmolzen sind, unter Be-
zug auf Lahire als wesentlichen Beitrag zum Ausgleich sozial benachteiligender Struktu-
ren einschatzt (vgl. Isler 2014, S. 11).

Die Darlegungen Islers werden auch fiir den zweiten wesentlichen Aspekt schulischer li-
teraler Praktiken — Individuum und Gruppe — im Hinblick auf die Bestimmung der Auto-
renrunde relevant. Sprachliches Handeln sei, so Isler, grundsatzlich bedingt durch die Res-
sourcen der Akteure einerseits und deren Realisierung im Rahmen situierter Sinn-Ko-
Konstruktionsprozesse andererseits. Das Ineinandergreifen der Potenziale der Einzelnen,
wie es sich u.a. beim Schreiben der eigenen Texte zeigt, und der Potenziale der Gruppe
im Rahmen gemeinsamer Situationen geteilter Aufmerksamkeit und gemeinsamer Pro-
zesse der Sinn-Ko-Konstruktion in den Gespréchen Uber die selbst verfassten Texte, be-
schreiben das Wesen der Autorenrunden. Mit Isler werden die Ressourcen und Féhigkei-
ten, wie sie sich beim Schreiben der Einzelnen zeigen, als individuelle Potenziale bzw.
Potenziale der Einzelnen bezeichnet, wahrend die Prozesse der Ko-Konstruktion, die nach
Isler prinzipiell als sozial gelten (2014, S. 74-75), hier als Potenziale der Gruppe betrach-
tet werden. In der Verflechtung individueller und gemeinsamer Potenziale liegen die
Chancen zur Erweiterung und Modifikation jeweils der individuellen und der gemeinsa-
men Potenziale bzw. mit Bourdieu gesprochen der Habitusauspragungen der Einzelnen
und der Gruppe. Eines der zentralen Ergebnisse aus Islers Studie setzt hier an. Die Be-
schreibung von vier Interaktionsphanomenen, die gemé&R den Ergebnissen seiner Studie
,fur die sprachliche Forderung besonders bedeutsam sein dirften“ (2014, S. 353), sei flr
die Kategorisierung des Gespréchs in der Autorenrunde unmittelbar tbernommen.

e Handlungsmuster als ,,besonderes Potenzial fiir die Férderung von Gesprachsteilhabe,
sprachlicher Ausdrucksfahigkeit und Literalitat“ (2014, S. 353) aufgrund einer ,,\Vor-
strukturierung der Interaktion, die es den Kindern erlaubt, eine zunehmend aktive
Rolle zu Gibernehmen und Themen sowie sprachliche Mittel, aber auch die Handlungs-
muster selbst zu erkennen, zu verstehen, zu erproben, zu variieren und zu modifizie-
ren“ (2014, S. 353). Eine Vorstrukturierung erfolgt in der Autorenrunde anhand der

sondern implizit Gbertragen® (Schmidt 2008, S. 124, zitiert nach Feilke 2016b, S. 261-262). Feilke fugt
hinzu, dass dies in gleicher Weise fir die zur Praktik gehdrenden Fertigkeiten gelte (S. 262).

194 Fur literale Artefakte wie Schreibgeheimnisse mag das Bild des Transmissionsriemens dagegen zutref-
fen. Feilkes Begriff der Transitorischen Normen (2015b) wird diesbeziiglich an spaterer Stelle aufge-
griffen (2.2.3).
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bereits erwahnten didaktischen Artefakte. Ihr Ziel besteht darin, Themen, sprachliche
Mittel und Textsorten bzw. Textmuster zu erarbeiten.

e Aushandlungsphasen, in denen eigene Standpunkte bezogen und begriindet werden,
in denen es ,,um situationstranszendierende (zukiinftige bzw. intrasubjektive) Sach-
verhalte, bei deren Reprasentation sprachliche Mittel eine besonders zentrale Rolle
spielen* (2014, S. 353-354), geht. Die Gesprache in Autorenrunden verstehen sich als
solche Aushandlungsphasen, in denen Vorstellungen, auch Normen guter Texte, die
an sprachliche Mittel gebunden sind, an einzelnen Texten exemplarisch erarbeitet wer-
den.

e Thematische Expertise — hier insbesondere der Kinder. ,,Wenn es im Gesprach um
Themen geht, tiber welche die Kinder exklusiv oder besonders gut Bescheid wissen,
dann bernehmen sie mehr Initiative und sprechen mehr und differenzierter (2014,
S. 354). Aufgrund der Tatsache, dass die Texte, tber die in den Autorenrunden nach-
gedacht wird, nichts Anderes als das Eigene thematisieren, sind die Schreiber und
Schreiberinnen hier in Bezug auf den Inhalt ihrer Texte die Experten.

e Referenzraume — ,,die Ausrichtung auf einen gemeinsamen Referenzraum® als Auf-
gabe. ,,In Gesprachen zeigen sich die Beteiligten gegenseitig an, auf welchen Refe-
renzraum sie sich ausrichten, und der Wechsel von einem Referenzraum zu einem an-
deren ist eine wichtige Erscheinungsform des initiativen Handelns* (2014, S. 354).
Solche ,,gedanklichen Umorientierungen® finden haufig in Gesprachen statt. Die in
Islers Untersuchung belegten Referenzraume sind allesamt Gibertragbar auf die Auto-
renrunde. Rdume ,,der prasenten, geteilten Situation [...], der distanten eigenen Le-
benswelten [...], des Weltwissens [...], der medial représentierten Welten [...], der
imaginierten Phantasiewelten [...] und der Sprache und Kommunikation [...]“ (2014,
S. 354)'% finden ihren Weg in die Gesprache der Autorenrunden.®

Isler schlieft die Zusammenfassung seiner Studie mit dem Hinweis, dass die ,,konkrete
Ausgestaltung von Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern bzw. zwischen Ex-
pertinnen und Novizinnen [...] fir den Literalitatserwerb zentral sein [durfte, BL] [...]
(2014, S. 354). Diese Vermutung soll auf die Gespréache in den Autorenrunden, in denen
zundchst die Lehrperson als Expertin fungiert, spater aber auch die Kinder als Akteure
zunehmend diese Rolle iibernehmen, tibertragen werden. %

Fur die Sprachférderung im Kindergarten zieht Isler aus seiner Untersuchung Konsequen-
zen (S. 361-362), die in ihrer Form als Hypothesen auch fir die Grundschule bedacht
werden sollten. Eine Parallelitat wird in weiten Teilen flr den Erwerb literaler Fahigkeiten
resp. literaler Kompetenzen in der Autorenrunde deutlich:

195 Der Wechsel zwischen Referenzrdumen spielt nach Isler bei der Ko-Konstruktion von geteiltem Sinn
eine wichtige Rolle, wird aber offensichtlich bisher kaum untersucht und wenig in die Sprachférderung
einbezogen (2014, S. 354).

196 Vgl. dazu die Ubersicht mit Uberschriften aller Texte, die in einem Halbjahr innerhalb von Autoren-
runden reflektiert wurden (Abbildung 61).

197 Die genannten Aspekte werden in 2.3 vertiefend ausgefihrt.
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e Kultur der situativen Sprachobjektivierung und gezielter Aufgabenstellungen

e Praktiken der Produktion und Reflexion von Sprache, Schrift und multimedialer Aus-
drucksformen

e Beriicksichtigung von Sachmedien und Sachtexten

e Sinn-Ko-Konstruktion: Handlungsfahigkeit der Kinder in kommunikativen Situatio-
nen; Gelegenheiten bieten, Sprachhandlungen und Genres zu verstehen, zu erproben,
zu reflektieren

e Sprache objektivierende Praktiken umfassen das Repertoire aller (von Isler) unter-
suchten Dimensionen: realitatsbezogenes Berichten, fiktionales Erzahlen, Erklaren,
Argumentieren, Festhalten und Erschliefen von Symbolen und Schrift, metalinguisti-
sches Erkunden von Sprache

e Diskursmuster: Durch Gesprache viele Gelegenheiten zur aktiven Beteiligung geben,
sie bei der Realisierung literaler Sprachhandlungen bzw. global strukturierter Diskurs-
einheiten anregen und stltzen

e An alltagsnahe Praktiken anschlieBen und schulférmige Sprachhandlungen und Gen-
res einfihren und ausbauen

Die theoretische Herleitung und kategoriale Bestimmung von Autorenrunden als literale
Praktiken in der Schule ist hiermit abgeschlossen. Das folgende Unterkapitel stellt — nach
einer kurzen Zusammenfassung — dar, welchen Beitrag der Zugang Uber Literalitét fur die
gesamte theoretische Rahmung leistet und welche Uberlappungen sich mit den anderen
gewahlten Zugéngen anbahnen.

2.1.6 Zusammenfassung und Ertrag des praxistheoretischen Zugangs fir die
interdisziplindr angelegte Theorieentwicklung

Der erste, praxistheoretisch begriindete Zugang bildet mit dem Bezug zur Literalitatsfor-
schung einen elementaren Beitrag zur theoretischen Erschliefung von Autorenrunden und
zur Bestimmung von literalen Kompetenzen im Kontext von Autorenrunden. Literalitét
wurde mit Street (1984; 2003) als soziale Praxis bezeichnet (2.1.1). Theorien sozialer
Praktiken von Bourdieu (1977 (franzdsische Erstausgabe 1972); 1983b; 1987; 1990;
1998) und Reckwitz (v.a. 2003; 2016a) wurden in die Bestimmung literaler Praktiken ein-
gebunden (2.1.1). Es wurde diskutiert, ob sozialwissenschaftlich fundierte Konzeptionen
auf padagogische Kontexte tbertragen werden kénnen (2.1.2). Eine Entscheidung dafur
wurde mit Arbeiten von Street (2003) bzw. Street und Street (1995) legitimiert. Der Be-
griff Literale Kompetenzen selbst tragt diesem Anspruch Rechnung. In 2.1.3 wurde kri-
tisch hinterfragt, inwiefern derzeit diskutierte begriffliche Bestimmungen literaler Kom-
petenzen (Feilke 2014b; 2016b; Isler 2014) gleichermalen dem Literalitats- und dem
Kompetenzdiskurs entsprechen. In einer eigenen Definition literaler Kompetenzen (2.1.4,
Abbildung 7) wurde unter Einbeziehung des Begriffs Raum, wie er durch Bourdieu (1998)
dargelegt wird, der Versuch unternommen, beide Diskurse ins Verhéltnis zu setzen, indem
von einer Relationalitat der Raume Kultur, Sprache und Institution (hier in Bezug auf die
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Institution Schule) ausgegangen wurde. Die dargestellten praxistheoretischen Uber-
legungen von Street, Reckwitz und Bourdieu fiihrten zu einer Begriindung der Kenn-
zeichnung von Autorenrunden als literale Praktiken in der Schule (2.1.5), deren Wesens-
merkmal darin liegt, es Kindern zu ermdéglichen, literale Kompetenzen zu entwickeln.

Einbindung sozial- und kulturwissenschaftlicher Sichtweisen auf Unterricht

Durch eine praxistheoretische Perspektivierung wird es méglich, bislang zu wenig beach-
tete — ndmlich sozial- und kulturwissenschaftliche — Sichtweisen fur die Beforschung von
Unterricht starker zu nutzen. Der Ertrag wird insbesondere in der Definition literaler Kom-
petenzen ersichtlich, die deutlicher als in anderen Definitionen bislang geschehen (vgl.
Feilke 2014b, S. 33-53; vgl. 2016b, S. 253-277) Aspekte von Sozialitat in einen umfas-
senden soziokulturellen Kontext stellt. Damit lasst sich eine starker als bislang vorgenom-
mene Anbindung unterrichtlichen Handelns an die individuellen und kulturell bedingten
Lebenserfahrungen der Kinder in ihrer jeweiligen Habitusauspragung begriinden. Literale
Kompetenzen, die — noch in der Perspektive der VVorschau — als Spezifikum fir das literale

Literale Praktiken
Praxistheoretischer Zugang

e Bezug zur Literalitatsforschung
- Literalitat als soziale Praxis (Street 1984)

e Sozialtheoretisches Verstandnis von Praxistheorien
a) nach Reckwitz
- Materialitat (Artefakte), Implizitheit, Spannung von
Routinisiertheit und Unberechenbarkeit (2003)
- Praxistheorie als Kulturtheorie (2016)

b) nach Bourdieu

- Habitus, praktischer Sinn (1972; 1987)

- Sprache als soziales Kapital — Zusammenhang mit Bildungs-
(un)gerechtigkeit (1983; 1990)

» Autorenrunden als literale Praktiken in der Schule

Bedeutung fiir eine Definition literaler Kompetenzen

¢ Vernetzung von Literalitdts- und Kompetenzkonzepten

¢ In-Relation-Setzen von soziokulturellen, literal-sprachlichen
und auf Verstandigung liber Sprache und ihre Wirkung
bezogenen Prozessen

» Autorenrunden: Entwicklung literaler Kompetenzen

Abbildung 16: Zusammenfassung: Literale Praktiken — praxistheoretischer Zugang
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Handeln in der Praxis von Autorenrunden betrachtet werden, sind folglich unter Einbezie-
hung dieser soziokulturellen Hintergriinde theoretisch erschlieBbar. Im Hinblick auf die
Forschungsfrage kann zundchst festgehalten werden, dass eine soziokulturell perspekti-
vierte ErschlieBung der Praxiserfahrungen einen grundlegenden Zugriff zu deren Ordnung
und Kategorisierung darstellt.

Eine Ubersicht tber die wichtigsten Gesichtspunkte des praxistheoretischen Zugangs
zeigt Abbildung 16. Fr die Darstellung wurde lediglich in jenen Kreis aus Abbildung 4
hereingezoomt, der den aktuell vorgestellten Zugang abbildet.

Aus dem ersten Zugang ergeben sich Uberlappungen zu den anderen drei Zugéngen. Das
zeigt Abbildung 17. Der Ausdruck Uberlappung wurde gewihlt, da er zunachst einmal

Abbildung 17: Uberlappungen zwischen praxistheor etischem Zugang und weiteren Zugéngen
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der grafischen Darstellung entspricht. In diesen Bereichen, die — grafisch betrachtet — auch
als gemeinsame Schnittmengen der verschiedenen Zugange bezeichnet werden kdénnten,
stecken die Potenziale fiir die Interdisziplinaritat dieser Studie. Hier Giberlappen sich Ideen
aus verschiedenen Zugéngen, und das heift hier auch aus verschiedenen Disziplinen, die
flir vergleichbar und damit als anschlussfahig fiir den diziplinenilibergreifenden Diskurs
gehalten werden. Ihnen kommt der Charakter von Synapsen zu, in denen sich Begriffe
und Strukturen aus unterschiedlichen Diskursen verbinden konnten. Daher wird teilweise
in Bezug auf diese Uberlappungen auch von maglichen Verbindungen gesprochen. In den
folgenden drei Kapiteln 2.2 2.3 und 2.4 werden in den entsprechenden Unterkapiteln die
jeweiligen Uberlappungen zwischen praxistheoretischen und sprachlich-textuellen
(2.2.6), hermeneutischen (2.3.5) und kindheitsforschenden (2.4.4) Zugangen dargelegt
und jeweils der Ertrag (2.2.6, 2.3.5, 2.4.4) fiir die interdisziplindre Anlage der Studie dar-
gestellt. Dafiir werden in der sich zunehmenden verdichtenden Darstellung im Verlauf
dieser Studie auch die weiteren Uberlappungen, die sich aus den bereits dargestellten er-
geben, hinzugezogen.

2.1.7 Rickschau: Praxistheoretische Sicht auf die Unterrichtspraxis — Beispiel

Anhand von zwei Texten eines ersten Schuljahres werden ausgewahlte Aspekte der Dar-
legungen dieses Kapitels 2.1 in der Ruckschau, also aus der Perspektive der Forschenden,
unter praxistheoretischer Perspektive verdeutlicht. Dabei wird des beforschte und zu be-
forschende Unterrichtsarrangements im Licht der hier thematisierten soziokulturellen Be-
trachtungsweise beleuchtet. Im Mittelpunkt stehen jene Aspekte literaler Kompetenz, die
innerhalb der getroffenen Definition vornehmlich den Raum Kultur berthren und von dort
her die anderen beiden Rdume — Sprache und Institution — pragen.

Beschreibung einer Stuation aus einer Autorenrunde

Der Text ,,Entwicklung® bzw. ,,Leben* wurde von Lasse, einem Schiler aus schriftnahem
Elternhaus,'®® am Ende des ersten Schulbesuchsjahres im Frithsommer in seinem Tage-
buch verfasst und wenig spéter in einer Autorenrunde vorgestellt.!%®

198 Weitere Beispiele — Gespréchsbeitrage in einer Autorenrunde und schriftliche AuRerungen im Rahmen
einer Selbsteinschéatzung der eigenen Kompetenzen am Ende von Klasse 4 —in 2.3.6.

199 Es handelt sich um eine Klasse einer stadtischen Grundschule, in der ich vom ersten bis zum vierten
Schuljahr jeweils eine oder zwei Wochenstunden Deutsch unterrichtete. In diesen Stunden fand meis-
tens die sogenannte Schreibzeit (1.1, 2.2.3) statt, die jeweils mit einer Autorenrunde begann. Die Be-
schreibung der Unterrichtssituation basiert auf Mitschriften innerhalb der Autorenrunden, die durch
Gedachtnisprotokolle erganzt wurden (s. Funote 84 in 1.3).

140



Entwicklung Im Bauch

war mir warm und gleich-

zeitig kalt. Manch-

mal dachte ich nach
oder schlief. Manch-
mal habe ich getrunken.
Manchmal habe

Abbildung 18: ,, Entwicklung* bzw. , Leben“ — Text aus dem Tagebuch von Lasse (1. Schuljahr)

Leben?®

An einem Morgen passier-
te es, was passieren musste.
Es tat ganz doll weh. Es
schmerzte. Es ruckte. Es
war unertréglich. Dann war
es still und ich war drauRRen.
Ich staunte nicht schlecht.

ich nichts gemacht.

Das anschlieRende, reichhaltige Gesprach iiber diesen Text?®! bringt u.a. zutage, dass viele
Kinder der Klasse sich mit Fragen des Lebens, inshesondere mit ihrem eigenen Leben
auseinandersetzen. Das gemeinsame Aushandeln der Art des Textes (Textsorte) fihrt zu
der Formulierung ,,Gedanken Uber das Leben“ und spiegelt damit auch die Inhalte des
Gespréchs wieder. Als Besonderheit wird aus diesem Text u.a. die aulergewdhnliche Per-
spektive herausgearbeitet. ,,Aus einer ungewdhnlichen Perspektive schreiben® lautet die
gemeinsam vereinbarte Formulierung des fiir die Klasse neuen Schreibgeheimnisses.
Nach dem Gespréach ist Folgendes zu beobachten: Lasse gibt seinem Text gleich zwei
Uberschriften: ,,Entwicklung* und ,,Leben“.2%? Ein Kind tibernimmt stillschweigend die
Idee, aus einer anderen Perspektive zu schreiben und verfasst einen Text aus der Perspek-
tive eines Baumes, in den es sich hineinversetzt und sein Wachstum beschreibt. Ein wei-
teres Kind schreibt eine kleine Geschichte tber die Geburt eines Fohlens. Und wieder ein
anderes Kind, Burcu?®, eine tiirkische Schiilerin, erklart bereits am Ende der Autoren-
runde, dass sie sich auch Gedanken uber das Leben machen mdchte, die sie dann der
Klasse in einer der nachsten Autorenrunden vorstellen mdchte. Sie schreibt den folgenden
hier abgebildeten Text:

200 Rechtschriftlich verbesserte Fassung und typographische Darstellung durch die Verfasserin (BL). Die
Darstellung der Uberschrift nimmt die Darstellung der Originalfassung im Tagebuch auf. Die Abbil-
dung soll die Positionierung des Originaltextes im Tagebuch wiedergeben: Der erste Teil wurde auf
die untere Halfte einer linken Textseite geschrieben, der zweite Teil oben auf die folgende rechte Text-
seite.

201 Die Darstellung von Gesprachsinhalten begrenzt sich hier auf die fir diese Kapitel relevanten Aspekte
und fokussiert damit auf die Inhalte der Texte.

202 Fir die beiden nachtréglich eingefiigten Uberschriften nutzt Lasse den Platz vor dem Textbeginn und
die freie Zeile oben auf der nachsten Seite.

203 Weitere Beispiele von Burcu finden sich in 2.4.5.
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Abbildung 19: ,, Wie alt man werden kann“ — Text aus dem Tagebuch von Burcu (1. Schuljahr)

Wie alt man werden kann2%4

Man kann ganz alt werden.

Man kann 100 Jahre alt werden

und man kann 110 Jahre alt

werden. Jeden Tag

stirbt einer und jeden

Tag wird ein Kind

geboren. Aber man kann

nicht so lange leben, wie man will.

Meine Familie: Burcu 7, Mama 40, Papa 44, Ahmet 14, Tolga 18

Sowohl Lasse als auch Burcu wahlen ihren Text jeweils fur die Verdffentlichung in einem
Heft ,,Beste Texte* am Ende des Schuljahres aus, in dem von jedem Kind ein rechtschrift-
lich korrigierter, abgeschriebener Text veroffentlicht wird. Die hier geschilderten Be-
obachtungen im Zusammenhang mit einer Autorenrunde sollen auf dem Hintergrund der
Darlegungen in diesem Kapitel rtickblickend in dreifacher Hinsicht interpretiert werden.

Soziokulturelle Dimension

Zunéchst sei ein Blick auf die Inhalte der Texte geworfen. Alle hier erwéhnten Texte las-
sen sich als Ausdruck einer soziokulturellen Dimension der vorgestellten Arbeit an Texten
deuten und als bedeutungsstiftend bezeichnen. Der Text von Lasse stellt sich dem Nach-
denken lber den Anfang des eigenen Lebens. Es sind seine Gedanken Uber existentiell
menschliche Erfahrungen, die hier artikuliert werden: das Erleben von Wérme und Kalte,

204 Rechtschriftlich verbesserte Fassung durch die Verfasserin (BL).

142



die Bedeutung von Nachdenken, Schlafen, Ernahren und Entspannen — hier als vorgeburt-
liche Erfahrungen beschrieben — und das Nachsinnen iber Schmerzen und die Unertrag-
lichkeit des Durchbrechens beim Hineingeworfenwerden in einen neuen Umstand sowie
das stille Staunen (Uber das, was in diesem Text als Leerstelle bleibt).

Durch Lasses Text und das Gespréch tber diesen werden gleich drei andere Kinder ange-
regt, sich vergleichbare Themen wie Wachstum und Werden zu erschreiben — zum Einen
im Zusammenhang mit dem Wachstum eines Baumes, das aus der Perspektive des wer-
denden Baumes beschrieben wird, zum Anderen eingekleidet in die Erzahlung von der
Geburt eines Fohlens. Dass dabei jeweils auch textliche Muster aus Lasses Text adaptiert
werden, sei hier nur am Rande erwahnt. Burcus Gedanken Uber das Leben gehen schlief3-
lich von der Frage ,,Wie alt man werden kann?“ aus. Sie richtet damit den Blick auf das
Ende des Lebens, setzt es aber in Beziehung zum Beginn des Lebens. Sie gelangt in ihrem
durchaus als heuristisch zu bezeichnenden Text zu einer Erkenntnis, die alltagssprachlich
auch als philosophisch bezeichnet werden darf. Ihren Text illustriert sie durch die Mitglie-
der ihrer Familie, deren Alter sie bezeichnenderweise hinzufligt. Burcus Text, in dem sie
das Eingebundensein in die Familie mit ihren Gedanken Uber das Leben assoziiert, sei
ebenso wie die anderen beiden Texte als tiefgreifender Ausdruck der Einbindung des
Schreibens in kulturelle Kontexte verstanden. Eine solche Einbindung betrachtet Street
(2013b) als maRgeblich fur Literalitatspraktiken und Dehn (1996a; 1999) als wichtigste
Rahmung fur das Schreiben in der Schule.

Diese Beobachtung aus der Praxis des Unterrichts mége exemplarisch zeigen, dass die
Reflexion von eigenen Texten, wie Street (1995) fir literale Praktiken ausfiihrt, zur Bil-
dung von Wissen, Identitat und Sein fiihren kann. Wissen bildet sich in diesem Fall durch
das Sich-Bewusst-Werden Uber Lebensanfang und -ende. Indem Lasse und Burcu Gber
sich schreiben und malen, bildet sich — betrachtet man zunéchst die Texte — ihre Identitat
als Werdende, die sich ihrer zeitlichen Grenzen wie ihrer Grundbedurfnisse bewusst wird.
Burcus Bild weist zudem auf ihre Identitat als Mitglied ihrer Familie hin. Betrachtet man
dariiber hinaus die Einbindung des Settings in das Unterrichtsarrangement der Schreibzeit
mitsamt der Mdglichkeit, eigene Texte der Klasse vorzustellen und zu veréffentlichen, so
kann auch davon ausgegangen werden, dass sich jeweils ihre Identitét als Schreiber bzw.
Schreiberin bildet. Mit Themen wie diesen in die Offentlichkeit zu treten und sich damit
selbst im sozialen Raum der Klasse oder der Schuldffentlichkeit darzustellen, sei schlief-
lich als Bildung von Sein beschrieben.

Soziale Beschaffenheit

Zweitens sei die Bedeutung der sozialen Beschaffenheit des Schreibens anhand der dar-
gestellten Situation exemplifiziert. Burcus Text ware ohne Lasses Text und das Gespréach
tber ihn so nicht verfasst worden. Das Vorstellen eines Textes und die Reflexion tber ihn
inspirieren und beglinstigen Burcus als auch Lasses Schreibentwicklungen. Eingedenk der
Tatsache, dass auch Lasse fiir seinen Text Optimierungsbedarf sehen konnte, 2% bestatigt

205 Man denke an die nachtréglich eingefiigten Uberschriften.
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sich hier die Aussage von Pabst und Zeuner (2011), dass Literalitat von sozialen Praktiken
beeinflusst wird und diese wiederum Literalitat beeinflusst. Es wird deutlich, dass Texte,
wie Dehn sagt, immer ,,zwischen Texten® sind. Dieses ,,Zwischen* sei fur die vorliegen-
den Textbeispiele mit Riickbezug auf praxeologische Uberlegungen konkretisiert: Die
Materialitat des vorgetragenen Textes, in dem sich Lasses praktisches Wissen und Kénnen
(implizit) auBert, wird zur Grundlage eines Gesprachs, das aus der Spannung von Routi-
nisiertheit (der Ritualisiertheit der Gespréche) und Unberechenbarkeit (hier etwa die
Uberraschung des Themas und die Gberraschenden sprachlichen Wendungen des Textes)
lebt. Auch Lasses Text ist ein Text zwischen Texten — genéhrt durch literalitatsférdernde
Praktiken seines hduslichen Umfelds. Sein praktisches Wissen und Kénnen wird im Ge-
sprach teilweise explizit und dadurch verallgemeinert (iber grundlegende Fragen des Le-
bens nachdenken, Verwendung der Perspektive), verbleibt im Gesprach aber groitenteils
im Bereich des Ungesagten — im Impliziten.?% Beide abgebildeten Texte werden unter der
Perspektive echter Adressaten verfasst, namlich in der Gewissheit, die eigenen Gedanken
im Rahmen einer Autorenrunde mit anderen teilen und bedenken zu kénnen. Es wird deut-
lich, dass die soziale Beschaffenheit von Autorenrunden als Basis fir die Entwicklung
literaler Kompetenzen betrachtet wird. Literalitat etabliert sich hier als soziale Praxis
(Street 1984).

Soziale Wirksamkeit — soziales Kapital

Drittens werden ausgehend von den Textbeispielen unter Einbezug von Informationen
tber die literalen Vorerfahrungen der beiden Kinder Deutungen hinsichtlich der sozialen
Wirksamkeit von Autorenrunden fir diesen Fall artikuliert. So erscheint der Text von
Burcu aufgrund ihrer Voraussetzungen iberraschend. Sie kommt aus einem schriftfernen
Elternhaus. Burcu besitzt am Ende von Klasse 4 ausschlieRlich jene Bicher, die fiir den
Unterricht angeschafft werden mussten. Dass sie einen philosophischen und zugleich lite-
rarisch anspruchsvollen Text schreibt, wird hier auf den Text von Lasse und das Gesprach
dartiber in der Autorenrunde zurlickgefihrt. Lasses Text kann somit in hochstem Male
als ,,sozial wirksam* bezeichnet werden. Er motiviert und inspiriert Burcu zum Schreiben
eines Textes, indem sie sich Gedanken tiber das Leben macht und damit explizit GeaulRer-
tes aufgreift, sich zugleich aber auch durch jenes praktische Wissen und Koénnen von
Lasse anregen lasst, das implizit im Text und im Gespréch mitschwingt. Der exemplarisch
dargestellte Unterricht birgt insofern soziales Kapital, als Burcu im Kontext dieser Auto-
renrunde erlernt, dass man lebenswichtige Themen in Texten kommunizieren kann. Im
Schreiben erlebt jenes andere Kind, das den Text aus der Perspektive eines Baumes
schreibt, dass man eine Perspektive wechseln kann. Die Befahigung zum Perspektiven-
wechsel, die hier im Schutz eines geschriebenen Textes erprobt wird, gehort — eingebettet
in die Mindlichkeit — zum impliziten Trainingsfeld einer jeden Autorenrunde.?’’ Die Fa-
higkeiten, die Perspektive zu wechseln und die eigenen Gedanken schriftlich in die Ge-
sellschaft zu bringen, tragen ggf. zur Formung des eigenen Habitus bei und begriinden

206 Jene inhaltlichen Aspekte, die zu diesem Text oben ausgefiihrt werden, sind nicht Inhalt des Gesprachs.
207 Weitere Ausfithrungen dazu in 2.2.3.
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Identitat und letztlich Macht. Literalitat in diesem Sinn ermdglicht hier Partizipation.
Sprache wird zum sozialen Kapital, das eine kulturelle Reproduktion von Ungleichheit zu
durchbrechen sucht.

Es muss allerdings kritisch gefragt werden, inwieweit die beobachteten und beschriebenen
Unterrichtsprozesse nicht gerade Ausdruck jener ,,Konsekration“ sein kdnnen, die nach
Bourdieu (1998) soziale Ungerechtigkeit festschreiben anstatt sie zu l6sen. Lasse profitiert
beim Schreiben von seinem héuslichen, schriftnahen Umfeld. Die besondere Belobigung
eines Textes wie derjenige von Lasse kdnnte genau die Reproduktion von Ungleichheit
zur Folge haben. Das angefiihrte Textbeispiel von Burcu mag jedoch gerade zeigen, wel-
che Mdoglichkeiten das Setting der Autorenrunde fur die Potenzialentfaltung aller und da-
mit fiir die Weiterentwicklung des Habitus der Einzelnen beinhalten mag.2%®

Die Riickschau auf die Unterrichtspraxis am Ende des ersten Teils der Reise im Sinne von
Ryle (1987 (1949)) (s. 1.3) lasst bestimmte Erfahrungen aus der Praxis, ndmlich vor allem
jene sozialitatsbezogenen, die hier als soziokulturell bestimmte, bezeichnet wurden, ord-
nen und dadurch neu sehen. Es bleiben offene Fragen, wie jene nach der Bedeutung des
unterrichtlichen Handelns fir die Verstarkung oder Schwachung von Bildungsungerech-
tigkeit. Es bleiben zudem Fragen hinsichtlich anderer Aspekte des Erfahrungswissens der
Unterrichtenden, die in den folgenden Kapiteln bedacht werden wollen. Es bleiben aber
dariber hinaus auch Fragen hinsichtlich der Begrenztheit des forschenden Handelns. Denn
es ist davon auszugehen, dass jenes Erfahrungswissen, das die Unterrichtende nun aus der
Perspektive der Forschenden zu begriinden sucht, nur teilweise expliziert werden kann
und im Wesentlichen als ,,unausgesprochenes Wissen* (Altrichter und Posch 2007, S. 76)
implizit bleibt.

2.2 Textqualitat in Kindertexten beschreiben und bewerten —
sprachlich-textueller Zugang

Nachdem der erste Teil der theoriebildenden Reise (vgl. Ryle 1987 (1949), S. 391) Fragen
der Sozialitdt des Unterrichts hervorhob (2.1), werden in der zweiten Etappe des interdis-
ziplindren Vorhabens (2.2) Fragen der Beschreibung und Bewertung von Textqualitat der
von Kindern selbst verfassten Texte in den Mittelpunkt gestellt. Damit kniipft dieses Ka-
pitel an das urséchliche Interesse der Unterrichtenden in Bezug auf Autorenrunden an,
namlich Kinder in der Schule zu unterstitzen, gute Texte schreiben zu lernen (vgl. 1.1).
Dabei geht es nicht — wie die Uberschrift vermuten lassen mag — in erster Linie darum,

208 AbschlieRend sei an dieser Stelle auf den eingangs abgedruckten Text ,,Die beste Freundin“ (4. Schul-
jahr) verwiesen (Abbildung 3). Die soziokulturelle Dimension, die sich in diesem Text spiegelt, um-
fasst Erfahrungen der gegenwartigen Generation von Kindern: Einsamkeit und Freundschaft, Bedeu-
tung von Fernseh- und Computerkonsum fiir soziale Kontakte, absichtsvolles Handeln zum Zwecke
der Verénderung eingefahrener Routinen, Schule als Raum fiir soziale Kontakte, Bedeutung von Ge-
burtstagsfeiern als Bestétigung eines sozialen Netzes, erfahrene Zuwendung einer Freundin bzw. der
Klasse. Die Transkriptionsausschnitte des Gespréchs Uber den Text mdge die soziale Beschaffenheit
und Wirksamkeit des Settings demonstrieren. Der Textinhalt malt dariiber hinaus eine Situation erfah-
rener Partizipation im Raum Schule aus.

145



Qualitat von Kindertexten aus Sicht von Lehrenden zu beschreiben und zu bewerten, son-
dern darum, wie Kinder (iber Qualitaten ihrer Texte und vor allem (ber die ihrer Mitschi-
lerinnen und Mitschiler sprechen bzw. sprechen lernen kénnen.

Eine aus der VVorschau entworfene mogliche Reiseroute (vgl. 1.3.2) gestaltet sich diesbe-
zuglich vielfaltig, denn es sollen sowohl textlinguistische als auch schreibdidaktische As-
pekte berticksichtigt werden: Textlinguistische, da linguistisches Wissen Orientierungen
und Zielvorstellungen fur eine Versprachlichung von Textqualitat bereitstellt, und
schreibdidaktische, da davon ausgegangen wird, dass Gesprache tber Textqualitdten in
Autorenrunden die Aneignung und Entwicklung von Schreib- und Textkompetenzen un-
terstutzen.

Fir die Ordnung und Systematisierung der Praxiserfahrungen aus diesen beiden Blick-
richtungen wird der Zugang als sprachlich-textuell bezeichnet. Der Ausdruck beinhaltet
zunéchst einmal noch recht allgemein gesagt den Blick auf die sprachliche Beschaffenheit
von Texten, also auf ihre Textualitat — und auf die Versprachlichung derselben. Er bein-
haltet ebenso den Blick auf Texte als Produkte und als Teil ihrer Textproduktions- bzw.
Schreibprozesse?® (2.2.2). Er kann auf ein einzelnes Textprodukt, aber auch auf eine Viel-
zahl von Texten eines Kindes und dessen Entwicklung bezogen werden und ggf. sogar auf
das literale Agieren einer ganzen Klasse als Schreibergemeinschaft und ihre Entwicklung.
Damit wird deutlich, dass ein als sprachlich-textuell bezeichneter Zugang zwar vornehm-
lich auf textlinguistische und sprachdidaktische Aspekte gerichtet ist und im weitesten
Sinne auch auf Aspekte der Schreibentwicklung bezogen werden kann. Diese werden in
der vorliegenden Studie jedoch nur exkursartig thematisiert (1.2.1, 3.3.3).

Der Begriff sprachlich-textuell wurde auch gewéhlt, um von vornherein weder eine ein-
seitig textlinguistische noch eine einseitig sprachdidaktische Ausrichtung zu protegieren,
denn gerade in der Verbindung beider Diskurse werden geeignete Kategorien flr die sys-
tematisierende Sicht auf die Erfahrungen aus der Praxis von Autorenrunden gesehen.

Eine Verhaltnisbestimmung beider Diskurse kann eine solche begriffliche Bestimmung
sicher nicht leisten, sie muss aber thematisiert werden — allerdings nicht ohne Anbindung
an den ersten Teil der Reise. Deshalb wird unter Aufnahme des ersten, praxistheoretischen
Zugangs zum Forschungsausgangspunkt zundchst danach gefragt, welchen Beitrag
Schreibforschung und Textlinguistik fiir eine theoretische Bestimmung des literalen Han-
delns in Autorenrunden leisten kénnen. Es werden ausgewahlte Modelle aus der Schreib-
forschung danach untersucht, ob und wie sie einerseits textlinguistisch orientierte und an-
dererseits sozial orientierte Gesichtspunkte aufgreifen, und wie sie diese ins Verhéltnis

209 Ohbgleich in der Schreibforschung, v.a. im Zusammenhang mit Schreibprozessmodellen, tiberwiegend
der Begriff Schreibprozess verwendet wird (s. 2.2.1), sei hier auch der Begriff Textproduktionsprozess
hinzugefiigt, da dieser deutlicher den sprachlich-textuellen Bezug der Prozesse, die bei der Produktion
eines Textes beteiligt sind, hervorheben. Dazu passt, dass Becker-Mrotzek und Bachmann (2017) durch
ein ,,Modell der Textproduktion* eben jene Prozesse und Zusammenhénge genauer modellieren moch-
ten, ,,bei denen sprachliches Wissen als Ressource und Komponente im Rahmen der Textproduktion
eine spezifische Rolle spielt* (2017, S. 45). Wird im Folgenden auch der Begriff Schreibprozess be-
nutzt, dann geschieht dies, um an die Tradition der Schreibprozessforschung anzuschlieRen.
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setzen (2.2.1). Mit Hilfe eines eigenen Modells (Abbildung 26) wird zudem der Versuch
unternommen, die Verortung sprachlich-textueller Aspekte im Geflige von Produkt und
Prozess graphisch zu veranschaulichen.

Den theoretischen Rahmen zwischen Textlinguistik, Schreibforschung und Literalitatsfor-
schung aufzuspannen, erscheint nétig, um namlich Wege der Beschreibung und Bewer-
tung von Textqualitét gerade nicht ohne ihre Anbindung an die Sozialitat des Unterrichts
(vgl. 2.1.2) zu betrachten. Damit wird eine Verbindung sprachlich-textueller Aspekte mit
praxistheoretischen Uberlegungen angebahnt. Es ist der Frage nachzugehen, ob und wie
die bislang praxistheoretisch entwickelte Definition literaler Kompetenz den sprachlich-
textuellen Anforderungen entsprechen kann, die —anders als soziale und literale Praktiken
— unmittelbar mit der Institution Schule verbunden sind.

Fur eine Sicht auf die konkrete Beschreibung des Gelungenen in Kindertexten im Diskurs
der Grundschuler und -schiilerinnen wird zundchst der Textbegriff Ehlichs (1984; 2007b;
2007c) zugrunde gelegt. Durch Hinzunahme des Ziircher Textanalyserasters (Nussbaumer
und Sieber 1995; Nusshaumer 1996) (2.2.2), das als ,,Such- und Findeanleitung fur alle
sprachlich-textuellen Aspekte an Texten“ [Hervorhebungen im Original, BL] (Nussbau-
mer 1996, S. 99) konzipiert wurde, wird in der Verbindung (kognitiv-)textlinguistischer
und sprachdidaktischer Wege das textbezogene Handeln in Autorenrunden theoretisch
aufgeschlossen.

Fir eine Verhéltnisbestimmung zwischen der Begutachtung vordergriindiger Texteigen-
schaften und dem ko-konstruktiven Aushandeln hintergriindiger Normen im Hinblick auf
Textqualitat werden Fragen des Normenverstandnisses (Feilke 2015b; Ruf und Gallin
2014a; 2014b) erortert. Dazu gehdren Fragen von Praskription und Deskription derselben.
(2.2.3).

Die eigens fur den innerunterrichtlichen Diskurs entwickelten didaktischen und literalen
Avrtefakte — wie etwa der Rote Faden (LefSmann 2010; 2011; 2014b; 2016a) oder die Text-
Hand (ebd.) — werden vor ihrem sprachwissenschaftlichen Hintergrund dargestellt und
diskutiert (2.2.4).

Die Darlegung fiihrt zu einer Bestimmung der Autorenrunde als zugleich sprachlich-tex-
tuell und sozial kontextualisiertem Diskurs tber die Qualitat selbstverfasster Texte in der
Schule (2.2.5). Dem folgt eine Darstellung der Bedeutung der Ausfuhrungen im Hinblick
auf das Verstandnis literaler Kompetenzen und hinsichtlich ihrer Relevanz fur die inter-
disziplindre Anlage der Theorieentwicklung (2.2.6). Am Ende der zweiten Etappe werden
im Sinne einer Rickschau Beobachtungen aus der Praxis auf dem Hintergrund der theo-
retisch entwickelten sprachlich-textuellen Perspektive dargestellt (2.2.7).
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2.2.1 Textlinguistik und Schreibforschung — Bedeutung flr die Bestimmung literaler
Kompetenzen

In Kapitel 2.1 wurden die soziokulturellen Beziige literaler Praktiken und damit ihre Be-
deutung fur die dort im Anschluss an Street (1984; 2003; 2013b), Bourdieu (1983a; 1983b;
1987; 1993), Reckwitz (2003; 2016a), Feilke (2011; 2014b; 2016b), Isler (2014), Weinert
(2001b), Groeben (2002) und Wernke und Zierer (2017) getroffene Definition literaler
Kompetenz herausgearbeitet. Damit wurde die Bedeutung der Sozialitét des Unterrichts-
formats betont. Hier nun werden die Texte als Schreibprodukte in ihrer Textualitat und
die Prozesse ihrer Entwicklung in den Fokus gertickt. Diese Fokussierung ist fiir eine Be-
griindung des Unterrichtsformats der Autorenrunde wesentlich, da zunéchst einmal Texte
als Schreibprodukte das Zentrum bilden. Allerdings werden nicht nur die Texte selbst,
sondern ebenfalls die Gesprache ber sie als textqualitatsfordernde Aspekte von Schreib-
prozessen betrachtet. Die Bedeutung der Art des Verstehens und der Verstandigung Uber
ihre Texte (2.3) werden wie die Bedeutung der Subjektivitat der schreibenden Kinder (2.4)
zwar erst in den genannten Kapiteln dargestellt, dennoch sind auch sie — noch hintergriin-
dig — wegweisend in diesem Kapitel 2.1.

Sprachlich-textuelle Perspektivierungen sollen daher gleichermafen auf textlinguistische
wie auf schreibforschende Diskurse verweisen. Zundchst ist festzuhalten, dass es die Text-
linguistik nicht gibt (Adamzik 2004, S. 1; Brinker 2001, S. 12). Und zugleich ist festzu-
halten, dass es auch die Schreibforschung nicht gibt. Damit wird auch die Vorstellung
hinfallig, dass die Schreibforschung oder -didaktik auf die Textlinguistik zugreifen kdnnte,
wie aus verschiedenen Beitrdgen des Sammelbandes ,,Vom Nutzen der Textlinguistik fir
den Unterricht” (Spiegel und Vogt 2006b) deutlich hervorgeht (Spiegel und VVogt 2006b;
Heinemann 2006; Haueis 2006; Beisbart 2006). Von ihrem ,,Nutzen fiir den Unterricht*
zu sprechen, setzt allerdings bereits eine unterrichtsbezogene — funktionalisierende — Per-
spektivierung textlinguistischer Ansétze voraus. Auch diese Studie wird sich aus dieser
Perspektivierung nicht 16sen kénnen, wenn sie ihrem ursachlich sprachdidaktischen An-
liegen (vgl.1.2) folgt.

Doch auf welche textlinguistischen Ansétze stutzt sich diese Studie? Es entspricht dem
Versténdnis von Sprache als Mittel von Kommunikation (Janich 2014, S. 46), das bereits
dargestellt wurde (2.1.4), und dem Anliegen der Verstandigung mit und (ber Sprache
(2.1.4), sich auf eine ,,pragmatisch orientierte Sprachtheorie* (Feilke 2000, S. 64) zu be-
ziehen, wie sie sich im Zuge der pragmatischen Wende der 70er Jahre entwickelte (ebd.).
Gegenuber dem bis dahin malgeblichem ,transphrastischen Ansatz* (Adamzik 2004,
S. 1), der sich auf die Beschreibung sprachlicher Mittel konzentrierte, die sich auf Koha-
renzbildung auf der Satzebene beziehen, ging es nun darum, ,,sprachliche Tatbestande
grundsétzlich vom Texthandeln her und im Hinblick auf die Bedingungen seines Gelin-
gens theoretisch zu konzipieren und zu beschreiben (Feilke 2000, S. 65). Der ,,kommu-
nikativ-pragmatische Ansatz* (Adamzik 2004, S. 1) betrachtet den Texte nicht mehr als
Satzfolge, sondern als Ganzheit, ,,der eine bestimmte kommunikative Funktion zukommt*
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(ebd.). Daher wird er auch als ,,kommunikationsorientiert (Brinker 2001, S. 15) bezeich-
net. Heinemann und Heinemann (2002) unterscheiden fir den ,,pragmatisch-kommunika-
tiven Zugriff“ (2002, S. 81) ,,handlungstheoretische Ansatze* (2002, S. 82) und ,,kommu-
nikationsorientierte Modelle“ (2002, S. 86). Die Wende besteht darin, dass jetzt Katego-
rien wie Handeln und soziale Erfahrung in die Beschreibung des Gegenstands einflieen
und nach dessen gesellschaftlicher Bedeutung gefragt wird. In der Hervorhebung genau
dieser Kategorien entfalten sich Mdglichkeiten einer VVerbindung mit praxistheoretischen
Uberlegungen. Ein dritter Ansatz der Textlinguistik wird als ,,kognitivistisch* (Adamzik
2004, S. 1) oder als ,,kognitiver Zugriff (Heinemann und Heinemann 2002, S. 90) be-
zeichnet.?* Da sich dieser Ansatz den Prozessen von Produktion und Rezeption von Tex-
ten zuwendet (Adamzik 2004, S. 1), wird auch er fir die Entwicklung einer Theorie von
Autorenrunden bedeutsam. Insbesondere die Arbeiten von Nussbaumer (1991; 1994;
1996) bzw. Nussbaumer und Sieber (1995) sind hier zu nennen (vgl. 2.2.2).

Schreibforschungen, die fur diese Studie relevant sind, beziehen sich auf Schreibprozesse,
Text- bzw. Schreibkompetenzen und auf Schreibentwicklungen. In dieser Studie wird im-
mer wieder auf schreibdidaktische Konzeptionen verwiesen, die als Teil der Sprachdidak-
tik Lehr- und Lernprozesse im Unterricht in den Blick nehmen. Schreibdidaktische Kon-
zeptionen setzen sich mit der Frage auseinander, was Schreiben ist, wozu es gelernt wer-
den soll, welche Féhigkeiten man daftir braucht, und wie diese gefordert werden kénnen
(vgl. Feilke 2017, S. 153). Fir eine Kompetenzorientierung (vgl. Ausfiihrungen zum
Kompetenzbegriff in 2.1.3), die den schreibdidaktischen Diskurs seit Ende des letzten
Jahrhunderts bestimmt, ist zu fragen, auf welche Kompetenzmodelle schreibdidaktische
Konzeptionen jeweils zurtickgreifen. Werden Schreibkompetenzen beispielsweise eher
kognitionspsychologisch oder eher textlinguistisch modelliert? Feilke bundelt die Band-
breite aktueller schreibdidaktischer Konzeptionen durch ,,schreibdidaktische Parameter*
(vgl. 2017, S. 157ff.), nd&mlich Prozess, Produkt, Leser, Schreiber und schlief3lich Proze-
dur, verstanden als Bindeglied zwischen Prozess und Produkt (ebd.).

Fur eine Verhéltnishestimmung zwischen textlinguistischen und schreibdidaktischen An-
sétzen stellen pragmatisch orientierte Ansétze einen wichtigen textlinguistischen Bezugs-
punkt dar. Heinemann (2006) thematisiert ,, Textdidaktik als angewandte Textlinguistik®
(2006, S. 19) und bezeichnet sowohl Textlinguistik als auch Handlungstheorien als
»grundlegende Fundierungsdisziplin[en] der Didaktik* (2006, S. 21)?'*. Einen Ertrag einer
Verhaltnisbeschreibung von Textlinguistik und Schreibdidaktik sieht Haueis (2006) auch
fiir die Textlinguistik. In dem Beitrag ,, Textsorten in der Schule. Uber den Unterschied
zwischen ,didaktisierten’ und didaktisch reflektierten linguistischen Beschreibungen®
zeigt Haueis, dass in der Auseinandersetzung mit Textsorten nicht nur ein Nutzen fiir die
Schreibdidaktik, sondern auch ,,eine interessante Aufgabe* (2006, S. 16) fiir die Textlin-
guistik zu sehen ist. Er verweist vor allem auf die hohe Bedeutung, die den ,,Instrumenta-

210 Brinker spricht von zwei Hauptrichtungen, der sprachsystematisch ausgerichteten Textlinguistik (2001,
S. 12ff.) und der kommunikationsorientierten Textlinguistik (2001, S. 15ff.).
211 Dass Heinemann von Text- und nicht von Schreibdidaktik spricht, kennzeichnet sein Anliegen.
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rien linguistischer Beschreibungen® (ebd.) fur die Schreibdidaktik zukommen, warnt je-
doch zugleich vor einer vorschnellen Didaktisierung importierter Wissensbestande wie
Textsorten. Diese Gratwanderung zugunsten der von Haueis angesprochenen didaktischen
Reflexion zu bewaéltigen, zeigt sich auch als Herausforderung in der Praxis von Autoren-
runden und wird in dem vorliegenden Kapitel thematisiert (v.a. 2.2.3). Schlieflich sei noch
Beisbart erwahnt. Fir seine Forderung, ,,Schreiben lehren und lernen im Gesprach mit der
Textlinguistik® (2006, S. 113) vermutet er, textlinguistisches Wissen sei am besten durch
»Reflexionsleistungen der Schreiber im Prozess des Schreibens zu férdern® (2006,
S. 116). Eine ,reflexive Schreibkompetenz (2006, S. 117) bezeichnet er als ,,wichtiges
Element kultureller Bildung* (ebd.). Damit stellt Beisbart einen Aspekt heraus, der in die-
ser Studie die Verwendung des Begriffs literal legitimiert. Beisbart bezieht sich auf Port-
mann-Tselikas, insbesondere auf die Ausbildung metakognitiver Tatigkeiten, und stellt
einen Unterricht vor, dem das hier zu beforschende Unterrichtsformat der Autorenrunde
in vielerlei Hinsicht nahekommt.?*? Ein ,,bewusstes Konnen (2006, S. 130) soll bei den
Lernenden entwickelt werden. Beisbarts Verhaltnisbestimmung von Textlinguistik und
Schreibdidaktik wird besonders deutlich, wenn er beschreibt, dass einer der Kénnensas-
pekte die ,,Entwicklung eines Bewusstseins von der Gemachtheit aller Texte* (ebd.) sei,
und deren sprachliche Verfasstheit weder die Gedanken und Gefiihle noch deren Intentio-
nen, sondern ,,die Worter, Sitze, Satzketten und Abschnitte” [Hervorhebungen BL] (ebd.)
sind. Der Weg dorthin lasst sich mit Kruse (2006) als einer beschreiben, auf dem ,,die
Textlinguistik [...] zur differenzierten textnahen Beschreibung der in Kindertexten ge-
brauchten Ausdrlicke, Formulierungen und Gestaltungsgesi chtspunkte herangezogen wer-
den kann* [Hervorhebungen BL] (Kruse 2006, S. 134 ). Der Vergleich der Formulierun-
gen von Beisbart und Kruse soll Ahnlichkeiten und unterschiedliche Nuancen — eher text-
linguistisch oder eher schreibdidaktisch orientiert — zum Ausdruck bringen.

,Die Textlinguistik®, so Beisbart, kimmert sich ,,primar um die Texte als Gegenstande
und nachfolgend um die Rezeptionshandlungen* (2006, S. 130). Beisbart bezieht sich
mehrfach auf Nussbaumer und protegiert das Zurcher Textanalyseraster flr die rezeptiven
Reflexionsgespréche uber eigene Texte (2006, S. 115ff.). Diese Studie folgt diesem An-
sinnen Beisbarts und bezieht sich mit der Entscheidung, das Zircher Textanalyseraster zu
verwenden, auch auf einen kognitivistisch ausgerichteten textlinguistischen Ansatz.

Das Verhaltnis von Schreibdidaktik und Textlinguistik wird aktuell insbesondere durch
den Diskurs um die Bedeutung der bereits erwahnten , Textprozeduren“ (Feilke 2014a;
2017; Bachmann und Feilke 2014) bestimmt. Anstelle globaler Textmuster werden durch
Textprozeduren die ,,sprachlich ausgewiesenen Kompositionselemente von Texten* (vgl.
Feilke 2017, S. 163) zu einem zentralen textbezogenen didaktischen Bezugspunkt. Es sind
die ,,pragmatisch signifikanten und deshalb rekurrenten Handlungsziige in Texten [...],

212 ,\Wenn aber eine reflexive Schreibkompetenz das Ziel sein soll, so geniigt ein einfaches Uben, ein
kreativ-spontanes Schreiben oder das krampfhafte Einhalten von Textregeln nicht. Vielmehr ist eine
metakognitive und metasprachliche Begriindungsleistung fur eigene Texte sicher der richtige Ansatz.
Der Einstieg sollte in reflexiver Verbindung zwischen Text(teil)intention(en) und konkreten Formulie-
rungen liegen* (Beisbart 2006, S. 117).
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die als Artefakte reifiziert, das heift in Form von Gliederungssignalen, Kollokationen und
grammatischen Konstruktionen lexikalisiert und in dieser Weise verfiighar gehalten wer-
den* (Feilke 2016b, S. 261)?'%. Textprozeduren konnen als eine Art Scharnier zwischen
Schreibprozess und Textprodukt betrachtet werden. Eine am Text orientierte Sicht auf das
Schreiben (im Unterschied zu jener am Prozess) lasst Feilke ,,die sprachliche Seite der
Schreibkompetenz als Textkompetenz* [Hervorhebung BL] (2017, S. 161) bezeichnen.
Die textkonstituierenden Sprachhandlungen miissen nach Feilke linguistisch spezifiziert
werden (2017, S. 162). Bei der Situierung von Schreibaufgaben situativ-pragmatische
Profilierungen (vgl. Bachmann und Becker-Mrotzek 2010) mit sprachlichen Profilierun-
gen (vgl. Anskeit und Steinhoff 2014) zu verbinden, ist fur Feilke forschungsmethodische
Konsequenz.

Einen weiteren Beitrag zur Verhaltnisbestimmung leisten Becker-Mrotzek und Bachmann
(2017), wenn sie dezidiert nach dem Verhéaltnis von Schreibdidaktik und der ,,Sprachlich-
keit von Texten* fragen (2017, S.f 34ff.) und sie ,,das Schreiben als Aneignung, Nutzung
und Weiterentwicklung von textmusterbezogenem Wissen ins Zentrum* (Becker-Mrotzek
und Bachmann 2017, S. 51) stellen.

Es lasst sich insgesamt eine Tendenz beobachten, textlinguistische Aspekte wieder starker
zu beachten. Im Zusammenhang der sogenannten ,,kognitiven Wende* in den 80er Jahren,
die Spinner auch fir die Deutschdidaktik ausmacht (Spinner 1994, S. 146), dominierten
kognitionspsychologische Ansétze die Schreibforschung. Nach einer Zeit eines einseitig
produktorientierten, ,,an den Aufsatzgattungen orientierten Unterricht[s]“ (Spinner 1994,
S. 149) trat zunéchst eine ,,Didaktik des kommunikativen Handelns* (ebd.), die dann von
einem Verstandnis von Schreiben als kognitivem Prozess abgeldst wurde und sich durch
eine Fokussierung auf die Prozesshaftigkeit des Schreibens und ihre verschiedenen Teil-
prozesse auszeichnet. Dass diese Wende eine Vernachlassigung genuin textlinguistischer
Perspektiven nach sich zog, kritisiert 2003 bereits Sieber.

Die Schreibforschung hat sich in der ersten produktiven Phase seit den 80-er Jahren stark mit
den Prozessen des Schreibens auseinander gesetzt. Diese Phase hat die friihe Orientierung am
Produkt abgelost. Allerdings hat sich mit der Ausdifferenzierung der Schreibforschung bald
gezeigt, dass eine ausschlieBliche Prozessorientierung wichtige Aspekte der Schreibtéatigkeit
unberiicksichtigt lasst, was zunachst zu einer Rehabilitierung der Perspektive der Textober-
flache (Antos & Krings 1989, S. 13 f.) geflhrt hat. (Sieber 2003, S. 210)

Dass nun auch Tiefenstrukturen von Texten wieder in den Fokus gelangen, haben die bis-
herigen Ausflihrungen gezeigt.

213 Es sei erganzend angemerkt, dass Feilke an genau dieser Stelle — mit der Betrachtung von Textproze-
duren als Artefakten — den Gewinn der Linguistik flir die Theorie literaler Praktiken herausstellt.
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Der Begriff Performanz konnte weiterfilhrend sein.?** D.h., sprachlich-textuelle Aspekte
von Texten werden starker unter dem Aspekt ihrer Herstellung diskutiert. Pohl und Stein-
hoff schlagen vor, Texte von Lernenden als Textformen zu bezeichnen, denn ,, Textformen
sind Lernerformen, es sind Handlungsprodukte von Lernern, Performanzerscheinungen,
Ausformungen einer bestimmten Entwicklungsphase“ (Pohl und Steinhoff 2010b, S. 6).
Feilke sieht VVorteile einer Unterscheidung von Kompetenz und Performanz (2016a), und
dies gerade im Kontext des Diskurses zum Verhaltnis von Sprache und Kultur (Feilke
20163, S. 14) — eines das fur diese Studie vor allem fiir das Verstandnis literaler Kompe-
tenzen relevant ist (s. 2.1.3). Es sei hier zunéchst festgehalten, dass die Gesprache in Au-
torenrunden immer die Performativitat der vorgetragenen Texte als Ausgangspunkt des
sprachlich-textuellen Handelns in der Schreibergemeinschaft nehmen.

In dieser Studie wurde in Hinblick auf das zu begriindende Unterrichtsformat der Auto-
renrunden bislang weder von Schreibkompetenzen noch von Textkompetenzen, sondern
immer von Schreib- und Textkompetenzen gesprochen. Dieses, um auszudriicken, dass
eher textprodukt- und eher schreibprozessbezogene Kompetenzen zusammen gesehen
werden. In der sprachdidaktischen Literatur werden beide Begriffe verwendet. Spitta
(2015) und Pé&tzold (2005) etwa sprechen in Bezug auf Schreiben von Textkompetenzen.
Nach Portmann-Tselikas (vgl. 2005), der auch das Lesen von Texten als Teil von Text-
kompetenzen betrachtet, umfassen Textkompetenzen die Nutzung von Textinformatio-
nen, aber auch die Féahigkeit, ,, Texte fur andere herzustellen und damit Gedanken, Wer-
tungen und Absichten verstandlich und adaquat mitzuteilen* (2005, S. 1-2). Der Ausdruck
Textkompetenz umfasst Textrezeption und -produktion und beinhaltet damit das Zusam-
menspiel von Fahigkeiten, wie sie innerhalb von Autorenrunden eingefordert werden. Auf
Portmann-Tselikas wird hier verwiesen, da seine Bestimmung von Textkompetenz eine
Einbindung in ,,Formen der sozialen Praxis* (2005, S. 5) ausdrucklich vorsieht. Die im
Anschluss an Feilke oben erwéhnte stérkere linguistische Akzentuierung des Begriffs
Textkompetenzen hebt sich deutlicher von einem Verstdndnis von Schreibkompetenzen
(z.B. Fix 2006) ab, das stérker die Prozesse herausstellt. Flr eine Systematisierung der
Erfahrungen aus Autorenrunden liegt das Zusammensehen von Schreib- und Textkompe-
tenzen deshalb nahe. Wenn Feilke Schreibkompetenz und Textkompetenz als ,,zwei Sei-
ten einer Medaille* (vgl. Feilke 2017, S. 166) betrachtet, und er die Frage, wie ,diese
empirisch gleichermafen substantiierten Aspekte kompetenten Schreibens schreibdidak-
tisch integriert werden kénnen* (ebd.) auf die , To-do-Liste empirischer Schreibfor-
schung® [Hervorhebung im Original, BL] (ebd.) setzt, dann mag diese Studie auch einen
Beitrag zum Bearbeiten eben dieser To-Do-Liste leisten.

Um das Anliegen eines Zusammensehens von Text- und Schreibkompetenzen auch ter-
minologisch zum Ausdruck zu bringen, wird in dieser Studie der Begriff sprachlich-tex-
tuell verwendet. Mit dem Begriff textuell sollen dabei vornehmlich textproduktorientierte,
also textlinguistische Gesichtspunkte, mit sprachlich in besonderer Weise schreibprozess-

214 Es kann hier nur bruchstiickhaft auf die mogliche Bedeutung von Performanz hingewiesen werden.
Einen Uberblick gibt Wirth in ,,Performanz. Zwischen Sprachphilosophie und Kulturwissenschaften®
(2002).
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bzw. textproduktionsorientierte, also weithin sprachdidaktische Aspekte akzentuiert wer-
den. Diese isolierte Beschreibung der beiden Seiten der Medaille wird jedoch dem Anlie-
gen des Begriffs nicht gerecht. Das Spezifische liegt gerade darin, dass eine Seite auf die
andere angewiesen ist. Es ist von einem sich gegenseitig bedingenden Zusammenspiel
beider Seiten auszugehen.

Die Erfahrungen aus Autorenrunden aus sprachlich-textueller Perspektive zu ordnen,
hei3t nun, sie gleichermaBen mit textlinguistischem und mit sprachdidaktischem Blick zu
ordnen. Daflir werden ausgewahlte Modelle der Schreibforschung herangezogen, namlich
kognitionsorientierte Schreibprozessmodelle vorwiegend aus der internationalen For-
schung (Hayes und Flower 1980; Hayes 1996; Chenoweth und Hayes 2001; Hayes 2009;
2012; Hayes und Olinghouse 2015) und didaktisch ausgerichtete Schreibkompetenz- bzw.
Textproduktionsmodelle aus dem deutschsprachigen Raum (Oerter 1982; Baer et al. 1995;
Fix 2006; Becker-Mrotzek und Schindler 2007a; Baurmann und Pohl 2009; Becker-Mrot-
zek und Bachmann 2017). Um textlinguistische Perspektivierungen im Rahmen von
Schreibkompetenzmodellen, die der Schreibdidaktik entlehnt sind, auf keinen Fall zu
tbersehen, werden die Modelle daraufhin untersucht, inwiefern jeweils Textkompetenzen
oder deren Anknlipfungspunkte modelliert werden. Damit schlief’t das Vorgehen an den
aktuellen Diskurs an (Feilke 2017; Becker-Mrotzek und Bachmann 2017).

Wie aber nun Schreibforschung, Textlinguistik und Literalitatsforschung ins Verhaltnis
gesetzt werden kénnen, muss als Forschungsdesiderat bezeichnet werden, ebenso eine
Verhaltnisbestimmung zwischen Text- bzw. Schreibkompetenzen und literalen Kompe-
tenzen.

Wahrend fir die Modellierung von Schreibkompetenzen und Textkompetenzen diverse
Schreibprozessmodelle, Schreibkompetenz- und Textproduktionsmodelle mit jeweils un-
terschiedlichen — textlinguistischen, padagogischen oder psychologischen — Akzentuie-
rungen vorliegen, existieren bislang nur wenige Ansétze zur Modellierung und Definition
literaler Kompetenzen (Feilke 2014b; 2016b; Isler 2014).

Um den Begriff literale Kompetenzen gegeniiber Vorstellungen von Text- bzw. Schreib-
kompetenzen zu profilieren, sollen die Modelle nicht nur auf textlinguistisch, sondern
auch auf sozial ausgerichtete Aspekte untersucht werden. Die Frage, welche text-linguis-
tisch relevanten Aspekte fir die Bildung von Schreib- und Textkompetenzen modelliert
werden, mit der Frage zu verbinden, welche sozial bestimmten Aspekte in die Modellie-
rung integriert werden, ist als Konsequenz des dargestellten praxistheoretischen Zugangs
(2.1) zu sehen. Sozial bestimmte Aspekte werden hervorgehoben, weil sie das Wesen li-
teraler Praktiken ausmachen (vgl. Street 1984) und dieser Aspekt mafgeblich fiir die Be-
stimmung literaler Kompetenzen ist. Anders als Becker-Mrotzek und Bachmann (2017),
die sich auf eine Analyse der Sprachlichkeit in Schreibprozessmodellen begrenzen, wird
hier gerade in der Verbindung textlinguistischer und sozialer Aspekte ein wichtiger Bei-

153



trag zum Diskurs gesehen. In der Hinzunahme praxistheoretischer Uberlegungen zu text-
linguistischen zeigt sich gerade — so Feilke (2016b) — ein ,,Gewinn“ (2016b, S. 267).
Feilke vermutet diesen fiir beide Seiten.?'s

Wenn nun im Folgenden zundchst von textlinguistisch bedeutsamen Aspekten die Rede
ist, dann nur, um diesen Akzent sprachlich-textueller Aspekte fir die Untersuchung der
Modelle deutlich hervorzuheben.

Bestimmung textlinguistisch und sozial bestimmter Aspekte von Schreibhandlungen

Fir eine Untersuchung von Schreibprozess-, Schreibkompetenz-, Textproduktionsmodel-
len auf diese oder jene Aspekte ist zu klaren, welche Aspekte Uberhaupt als textlinguistisch
bestimmt und welche als sozial bestimmt gelten sollen. Ferner ist zu bedenken, dass — wie
ausgefihrt — eine Trennung dieser Aspekte vor allem zu Zwecken der Untersuchung ge-
schieht.

Als textlinguistisch bestimmt werden hier unter Ruckgriff auf die oben dargelegten Aus-
flihrungen zu pragmatisch wie kognitivistisch orientierten Ansatzen der Textlinguistik
jene Aspekte betrachtet, die ein ,,Bewusstsein von der Gemachtheit aller Texte* (Beisbart
2006, S. 130) betreffen. Es ist, mit Beisbart gesprochen, die ,,sprachliche Verfasstheit“
(ebd.) von Texten in den Blick zu nehmen, die sich auf ,Worter, Sétze, Satzketten und
Abschnitte” (ebd.) bezieht oder mit Kruse gesprochen auf ,,Ausdriicke, Formulierungen
und Gestaltungsgesichtspunkte“ (2006, S. 134). Mit Feilke ist auf ,textkonstituierende
Sprachhandlungen® (2016b, S. 162) und mit Becker-Mrotzek und Bachmann auf , text-
musterbezogenes Wissen“ (2017, S. 51) zu schauen. Textlinguistische Aspekte beziehen
sich auf die ,,Instrumentarien linguistischer Beschreibungen“ (Haueis 2006, S. 16). Im
Hinblick auf eine Betrachtung der Modelle ist zu fragen, welche textlinguistischen As-
pekte Uberhaupt erwéhnt werden und wie sie im Schreibprozess verortet werden.

Als sozial bestimmt?'® werden solche Aspekte bezeichnet, durch die sich die Sozialitét des
Schreibens ausdriickt. Den Hintergrund fir diese Perspektive bilden die ausgefiihrten pra-
xistheoretischen Uberlegungen (2.1), in denen Literalitét als soziale Praxis (Street 1984)
bezeichnet wird. Sozial bestimmte Aspekte beziehen sich grundlegend auf die soziokul-
turelle Einbettung von Schreib- bzw. Texthandeln. Dazu gehort das Herstellen von

215 ,,Der praktikentheoretische Zugang bietet zum einen eine Mdglichkeit, nach den Zusammenhéngen
zwischen diesen unterschiedlichen Analysebereichen [jene, die auch ganz ohne praktikentheoretische
Konzepte beschreibbar sind wie z.B. Textsortenkonzepte, komplexe Handlungen in Texten u.a. Einfi-
gung BL] zu fragen. Zum anderen ist der Zugang der Theorie sozialer Praktiken genuin soziologisch
und stellt damit — zumindest fur einen Teil der Linguistik — zunéchst eher ,fremde‘ Kategorien zur
Verfligung [...]. Darin sehe ich eine Chance, linguistisch mdglicherweise vernachléssigte, aber rele-
vante Grolen in die Analyse mit einzubeziehen, aber auch eine Option, aus der Perspektive der Lingu-
istik fachlich eigenstdndige Argumente zur Konzept- und Theorieentwicklung beizutragen“ (Feilke
2016b, S. 274-275).

216 Der Ausdruck sozial bestimmt ist Feilke entlehnt, der das Verstandnis literaler Kompetenz als ,,umfas-
send sozial bestimmten Komplex von Handlungsdispositionen und sprachlichen Féhigkeiten des Indi-
viduums* [Hervorhebung BL] (2014b, S. 49) versteht.
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Adressatenbeziigen bzw. Leserorientierungen. Situationen der gemeinsamen Findung von
Themen werden ebenso zu diesen Aspekten gerechnet wie Situationen der gemeinsamen
Aushandlung von Formulierungen. Dariber hinaus werden hier auch Beziige zu Motiva-
tion integriert. Wenn Motivation wie in 2.1.3 ausgefiihrt nach Deci und Ryan (1993; 2004)
mit der Zusammenfiihrung des Erlebens von Autonomie, sozialer Eingebundenheit und
Kompetenz erklart wird, spricht die Zusammenstellung genau dieser vornehmlich sozial
bestimmten Aspekte dafiir, dieses Verstandnis von Motivation mit der Sozialitat des
Schreibens in Verbindung zu bringen. Dass gerade in Bezug auf Schreiben ein Zusam-
menhang von Motivation und Bedeutung beschreibbar ist, zeigen Hidi und Boscolo (Hidi
und Boscolo 2008, S. 145ff.). Im Hinblick auf die Modelle ist also auch im Hinblick auf
Motivation zu fragen, welche Aspekte benannt werden und welche Bedeutung ihnen fiir
den Schreibprozess beigemessen wird.

Sozial und textlinguistisch bestimmte Aspekte sind nicht trennscharf voneinander abzu-
grenzen. Pragmatisch und kognitivistisch orientierte textlinguistische Sichtweisen stellen
ja gerade soziale Orientierungen des Textschreibens und -rezipierens heraus. Es handelt
sich bei dieser Einteilung also um von auflen gesetzte Kategorien, deren Setzung zu For-
schungszwecken insofern legitim erscheint, als dass dadurch eine stérkere oder schwé-
chere Akzentuierung jeweils der texthaftigen Beschaffenheit von Schreibprodukten und
ihrer soziokulturellen Einbindung in Modellen erkennbar wird.

Es sei an dieser Stelle — mit Blick auf das Ziel dieses Unterkapitels 2.2.1, namlich der
Bestimmung literaler Kompetenzen in Abgrenzung von Schreib- bzw. Textkompetenzen
—angemerkt, dass mit der Unterscheidung von textlinguistisch und sozial bestimmten As-
pekten der in 2.1.3 dargestellte vierdimensionale Kompetenzbegriff — Wissen, Fahigkei-
ten, Motivation und Haltung — stets mitbedacht wird. Textlinguistische Aspekte werden
den Wissens- und Fahigkeitsbereichen zugeordnet, Motivation findet sich — wie Haltung
—als eigene Dimension von Kompetenz. Aspekte wie Adressatenorientierung und gemein-
sames Schreiben sind vornehmlich als Fahigkeiten zu bezeichnen, aber untrennbar von
Wissen ebenso wie von Motivation und Haltung. Der hier verwendete Kompetenzbegriff,
der sich in der Verbindung aller vier Dimensionen entfaltet, deutet damit bereits fiir eine
Bestimmung literaler Kompetenzen an, dass sprachlich-textuell wie sozial bestimmte As-
pekte in ihrer Zusammenfligung gesehen werden.

In der Schreibforschung stehen Schreibkompetenzmodelle in einer l&ngeren Tradition von
Schreibentwicklungsmodellen (Bereiter und Scardamalia 1987; Kellogg 2008) und
Schreibprozessmodellen (Hayes und Flower 1980; Hayes 1996; Chenoweth und Hayes
2001; Hayes 2012).
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Textlinguistisch und sozial bestimmte Aspekte von Schreibhandlungen in
Schreibprozessmodellen der internationalen Schreibforschung (Hayes et al.)

Fur die Schreibprozessforschung sei an oberster Stelle das Schreibprozessmodell von
Hayes und Flower (1980) sowie seine Revisionen durch Hayes (1996; 2012) bzw. Cheno-
weth und Hayes (2001) und weiterfiihrende Ausfiihrungen durch Hayes und Olinghouse
(2015) genannt. Das Modell von Hayes und Flower wurde nicht nur gewahlt, weil es als
»Mutter aller Schreibprozessmodelle gilt, sondern vor allem, weil es mehrfach revidiert
wurde und die Revisionen im Hinblick auf die beiden zu untersuchenden Aspekte von
Relevanz sind. Es wurde zudem gewahlt, weil sich Hayes seit einigen Jahren ausdriicklich
der Beschreibung von Schreibprozessen von Kindern im Grundschulalter zuwendet
(2012; Hayes und Olinghouse 2015). Es ist jedoch zu bedenken, dass Hayes und Flower
1980 ein kognitionspsychologisch angelegtes Modell (Abbildung 20) vorlegten, das we-
der textlinguistisch noch sozial bestimmte Aspekte abbilden sollte.

Abbildung 20: Schreibprozessmodell Hayes und Flower 1980 (S. 11)

Mit dem Modell von 1980 werden in der Schreibforschung erstmals am Schreiben betei-
ligte kognitive Prozesse systematisch beschrieben. Grundlage waren mindliche Think-
Aloud-Protokolle erwachsener Schreiber — ,,competent writers“ (Hayes und Flower 1980,
S. 29). Die Abbildung zeigt die Zergliederung der beobachteten kognitiven Schreibpro-
zesse in Teilprozesse und deren Organisation untereinander (1980, S. 8). Textlinguistische
Aspekte lassen sich, wenn tberhaupt, in diesem Modell in dem Bereich Langzeitgedécht-
nis —,, The Writer’s Long Term Memory* (Hayes und Flower 1980, S. 12) — verorten.

We assume that the writers have knowledge about many topics [...] and about many audiences
[...], stored in long-term memory. They may also have generalized writing plans, perhaps in
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the form of story grammar (Rumelhart, 1975) or a formular such as the journalist’s questions,
‘who, what, where, when, why?’. (Hayes und Flower 1980, S. 12)

Wie Hayes und Flower selbst zu bedenken geben, beziehen sich ihre Auswertungen und
Beschreibungen zundchst auf eine begrenzte Anzahl von Schreibprotokollen — zu experi-
mentellen Versuchen —, die noch nicht auf den Unterricht oder eine Auswertung desselben
zu beziehen sind.?!” Es scheinen — vorsichtig formuliert (,,may have*, , perhaps*) textlin-
guistische Aspekte auf, die deshalb mit der gebotenen Zurlickhaltung zu betrachten sind.
Verallgemeinerte Schreibplane (Abbildung 20: ,,Stored Writing Plans*), ggf. in Form von
Geschichtengrammatik (,,story grammar®) oder eines Formulars (,,formular®), das etwa
typische Fragen von Journalisten beinhaltet — wer, was, wo, wann, warum —, damit sind
textlinguistische Aspekte im Modell von 1980 in aller Vorsicht benannt. Wissen tber The-
men (Abbildung 20: ,,Knowledge about Topic*) sowie Wissen tber das Publikum (Abbil-
dung 20: ,,Knowledge of Audience*) werden zwar unter ,, The writer’s long term memory*“
genannt, jedoch nicht weiter erldutert. Beide kdnnten im weitesten Sinne auch als sozial
bestimmte Aspekte verstanden werden, und zwar im Hinblick auf Adressatenbezug und
Leserorientierung. Als sozial bestimmte Aspekte finden sie sich in dem friihen Modell
jedoch mit den Begriffen ,, Topic* und ,,Audience* eher im Bereich des ,,Writing Assign-
ments“, das wiederum Teil des ,, Task Environments* ist (s. Abbildung 20). Aspekte, die
fur Sozialitat als wichtig erachtet werden, scheinen in dem ersten Modell ebenfalls ansatz-
haft im Terminus ,,Motivating Cues* (ebenfalls im Bereich ,Writing Assignments* als
Teil von ,, Task Environment“) auf, allerdings — im Verhaltnis zu spateren Modellen (v.a.
2012) — sehr zaghaft. Hayes und Flower rekurrieren hier auf die Miene des Lehrers — ,,the
teacher’s stern expression* (1980, S. 10) beim Prasentieren des Auftrags und weisen mit
Britton (1975) auf die Bedeutung solcher motivationaler Faktoren hin.

Ein Bereich aus der Aufgabenumgebung ist mit ,,Text Produced So Far* (Abbildung 20)
bezeichnet. Der Text im Prozess seiner Entstehung sei hier deshalb herausgestellt, weil
sich darin sowohl textlinguistisch als auch sozial relevante Aspekte zeigen kénnen. So
kann der Text Ausdruck sprachlichen Wissens und Konnens des Langzeitgedachtnisses
sein und in seiner steten Vergewisserung durch wiederholtes Lesen im Schreibprozess
zugleich auf das Langzeitgedachtnis einwirken?8, Zugleich kann der Vorgang des eigenen
Textlesens wahrend des Schreibprozesses insofern sozial relevant sein, als der Schrei-
bende ggf. einen Perspektivenwechsel in die Rolle des Adressaten vornimmt und die So-
zialitdt des Schreibens gleichsam intern stattfindet. Dieser Gedanke ist fur diese Studie
von Belang, da ein erneutes Lesen des soweit geschriebenen Textes nicht nur innerlich
antizipierend, sondern in Autorenrunden zusatzlich extern gleichsam textrealisierend oder
textauffiihrend stattfindet.

217 ,[...] we recommend it [protocol analysis, BL] as a research tool for use in laboratory. It is far too
laborious a procedure to be used routinely in the classroom either for teaching for evaluation“ (Hayes
und Flower 1980, S. 27).

218 Hinweise aus dem Modell von 1996, u.a. Pfeile zwischen ,, The Task Environment“ und ,, The Indivi-
dual“ (s. Abbildung 21) legen einen solchen Zusammenhang nahe.
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Abbildung 21: Neue Organisation des Schreibprozessmodells durch Hayes (Hayes 1996, S. 9)

1996 stellt Hayes eine Uberarbeitete Version des Modells von 1980 vor. Der Titel seines
Beitrags ,,A New Framework for Understanding Cognition and Affect in Writing* (1996,
S. 6), in dem er das revidierte Modell vorstellt, weist auf die wichtigsten Anderungen hin.
Neben kognitiven Prozessen, die nun differenzierter ausgefiihrt sind, erhalten affektive
Gesichtspunkte eine Bedeutung. Dies liegt daran, dass Hayes die Komponenten seines
Modells neu gruppiert und der Aspekt Individualitat eine zentrale Rolle erhdlt. Unter ,, The
Individual* fuhrt er die neuen Bereiche ,,Motivation/Affect und ,,Working memory* mit
den bereits bekannten ,,Cognitive Processes und ,Long Term Memory* zusammen
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(s. Abbildung 21). Damit vollzieht er eine Schwerpunktsetzung zugunsten eines ,,individ-
ual-environmental model“ (1996, S. 10) gegenlber dem stérker ,,social-cognitive model*
(ebd.) von 1980. Er begriindet diese Wende damit, dass er als Psychologe die Prozesse
beschreibt, weist aber zugleich auf die Notwendigkeit einer interdisziplinaren Betrachtung
von Schreibprozessen hin.?°

Hayes benennt vier groRe Anderungen, die textlinguistisch und sozial bestimmte Aspekte
maRgeblich betreffen. Seine wichtigste (1996, S. 10) ist die Betonung der zentralen Rolle
des Arbeitsgedéchtnisses — ,,Working Memory* (ebd.). Es steht im Zentrum der Abbil-
dung, da Hayes davon ausgeht, dass alle anderen Prozesse Zugang zu ihm haben (1996,
S. 13), und zwar immer dann, wenn Prozesse noch nicht automatisiert ablaufen (ebd.).
Hier — und das ist die zweite wichtige Modifikation — werden phonologisches Gedacht-
nis?® (,,Phonological Memory*), visuell-raumliches Vorstellungsvermogen (,,Visual/
Spatial Sketchpad“)??* und semantisches Gedachtnis (,Semantic Memory*) genannt
(s. Abbildung 21). Es sind Bereiche, die sowohl fiir Prozesse des Formulierens als auch
fur wiederholtes Lesen des Textproduktes??? unerlasslich sind (1996, S. 23). Auch im
»Long-Term-Memory* werden Gesichtspunkte hinzugefugt, die zeigen, dass textlinguis-
tische Aspekte einen groReren Stellenwert als im Modell von 1980 einnehmen. Ergénzt
werden hier das Aufgabenschema (,,Task Schema*), linguistisches Wissen (,,Linguistic
Knowledge*) und Genrewissen (,,Genre Knowledge*) (Abbildung 21). Erléutert werden
lediglich die Aufgabenschemata, und zwar als ,,packages of information stored in long-
term memory that specify how to carry out a particular task” (1996, S. 29). Damit werden
aufgabenbezogene Strategien angefiihrt, nicht aber textlinguistisches Wissen benannt.??3
Eine weitere Veranderung ist in der Reorganisation des Bereichs zu sehen, der sich den
kognitiven Prozessen zuwendet: Revision — ,,Reviewing“ (1980) — wird ersetzt durch
»Text Interpretation” (1996, S. 10), ,,Planning® (1980) wird der allgemeineren Kategorie
»Reflection” untergeordnet (1996, S. 10) und ,, Translation“ (1980) den allgemeinen Pro-
zessen der ,, Text Production® (1996, S. 10). Hayes betrachtet Prozesse des Lesens, die im
Hinblick auf die Evaluation eines Textes erfolgen, als zentrale Komponente von Textre-
visionshandlungen. Er beschreibt ,,Reading as a central process in writing“ (1996, S. 23).
»Reading* ist gleichsam als Hintergrund fur die drei genannten Gesichtspunkte der ko-

219 ,,In what follows, | will say more about modeling the individual aspects of writing than about the social
ones. This is because | am a psychologist and not a sociologist or a cultural historian. It does not mean
that | believe any of these areas is unimportant. Rather, | believe that each of the components is abso-
lutely essential for the full understanding of writing. Indeed, writing depends on an appropriate com-
bination of cognitive, affective, social and physical conditions if it to happen at all. Writing is a com-
municative act that requires a social context and a medium. It is a generative activity requiring motiva-
tion, and it is an intellectual activity requiring cognitive processes and memory. No theory can be com-
plete that does not include all of these components.* (Hayes 1996, S. 10)

220 Aktuelle Begriffe dafir sind entweder Phonologisches Bewusstsein oder Phonologische Bewusstheit.

221 Hayes bezieht sich auf Abbildungen, die das Textversténdnis erleichtern (1996, S. 10), aber auch auf
die Darstellung von Buchstaben bzw. Schrift (1996, S. 27). Der letztgenannte Punkt ist in Bezug auf
Autorenrunden wichtig. Kinder sind dort auf ihre eigene Handschrift angewiesen.

222 An anderer Stelle verwendet Hayes daftir den Begriff ,,Rereading* (2009, S. 67, Hayes und Olinghouse
2015, S. 485ff.).

223 Lediglich im Bereich ,, Text production“ (1996, S. 28) gibt Hayes einen Hinweis auf Zusammenhénge
von Bedeutung und Produktion von Sétzen. Er bezieht sich auf Kaufer (Hayes und Flower 1986).
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gnitiven Prozesse des Schreibens zu sehen, auch wenn er im Modell nicht aufgefiihrt wird.
Im Hinblick auf Autorenrunden ist die Hervorhebung von ,,Reading* durch Hayes weiter-
flihrend, denn dort lesen die Schreibenden ihre Texte (,,The text so far”) vor, und zwar
nicht nur mit dem Ziel der Reflexion und Revision, sondern auch in dem von Hayes be-
schriebenen Sinn der Reprasentation der eigenen Schreiberpersénlichkeit (als ,,represen-
tations of the writer’s persona“ (1996, S. 24)).

Deutlicher als zuvor werden in dem Modell von 1996 die Zusammenhénge zwischen den
Bereichen ,,Cognitive Process”, ,,Working Memory* und ,,Long-Term-Memory* darge-
stellt. Kognitive Prozesse der Textinterpretation — also auch Tatigkeiten des Planens, Re-
flektierens und Revidierens von Texten — greifen auf Wissen und Fahigkeiten des Arbeits-
und des Langzeitgedachtnisses zuruck, zugleich aber entwickelt sich dieses Wissen durch
Tatigkeiten des Interpretierens, Reflektierens und der Textproduktion. Genau diese Zu-
sammenhénge sind flr die Begriindung des Agierens im Unterrichtsformat der Autoren-
runde wichtig, stehen dort doch genau diese Prozesse im Zentrum der Gesprache (ber
eigene Texte. Inwieweit sich durch das Agieren selbst textlinguistisches Wissen ausbildet,
ist nicht durch Schreibprozessmodelle zu beantworten, die ja Vorgange des Schreibens
beschreiben.

Eine vierte Veranderung wird ebenso als wichtiger Teil des beschriebenen Geflechts von
kognitiven Prozessen, Arbeits- und Langzeitgedachtnis betrachtet. Motivationen und Af-
fekte — ,,Motivation/Affect” (1996, S. 10) — erhalten hier einen herausragenden Platz (,,a
significant place” (ebd.)). Mit Einfiigung der Komponenten Ziele (,,Goals*), Vorausset-
zungen (,,Predispositions*), Uberzeugungen und Haltungen (,,Beliefs and Attitudes*) und
Kosten-Nutzen-Einschatzungen (,,Cost/Benefit Estimates®) werden Aspekte angezeigt,
die sich auf die Sozialitat des Schreibens beziehen. Die hier genannten fokussieren dabei
das Individuum als Teil der Sozialitat. Andere Aspekte der Sozialitat des Schreibhandelns
wurden aus dem Modell von 1980 (ibernommen, hinzugekommen ist der so wichtige As-
pekt der Ko-Aktanten (,,Collaborators®). Genauere Ausfiihrungen zu ihnen erfolgen nicht.
Dass die Ko-Aktanten aber gemeinsam mit dem Publikum bzw. den Adressaten (,,Audi-
ence”) einen eigenen Bereich der sozialen Umgebung (,, The Social Environment®) bilden,
zeigt, dass Hayes, auch wenn er sich als Psychologe fir das individuellen Handeln zustén-
dig sieht — ,,I am a psychologist” (1996, S. 10) —, den sozialen Aspekten des Schreibhan-
delns hohe Bedeutung zumisst. ,,Writing is primarily a social activity“ (ebd.).

Kurzum: Sozial bestimmte Aspekte des Schreibens werden im Modell von 1996 verstérkt
abgebildet, und dies in einem Rahmen, der die Individualitat von Schreibprozessen he-
rausstellt. Textlinguistisch relevante Aspekte werden erganzt. Im Hinblick auf eine Mo-
dellierung von Schreib- und Textkompetenzen und hier insbesondere fir literale Kompe-
tenzen legitimiert dieses Modell, neben Wissen und Féahigkeiten auch Bereiche wie Moti-
vation und Haltung als Dimensionen von Kompetenz zu bezeichnen (s. 2.1.3).
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In einer Revision des Modells von 2001 (Chenoweth und Hayes 2001) werden die Kom-
ponenten (,,components*) des Modells auf drei Ebenen (,,level“) neu organisiert:?>* ,,Con-
trol Level”, ,,Process Level”, ,,Ressource Level“ (S. 84). Textlinguistische Aspekte sind
weiterhin im Arbeits- und Langzeitgeddchtnis angesiedelt und nun der Ebene der Ressour-
cen zugeordnet, Aufgabenformate (,,Task Schema®) auf der kontrollierende Ebene. Zu-
sétzlich kann die neu eingefiigte Komponente ,,Dictionaries* auf der Prozessebene, dort
im Bereich des Externen®® angesiedelt, im weitesten Sinne als linguistisches Unterstiit-
zungsangebot betrachtet werden. In dem Model von 2001 werden keine sozial bestimmten
Aspekte eingefiligt — weder Motivation, noch Ko-Aktanten oder Adressaten bzw. Publi-
kum.

Unter Ruckgriff auf die gemeinsame Studie mit Chenoweth (2001) betont Hayes in dem
Acrtikel ,,From Idea to Text* (2009) die Relevanz linguistischer Erfahrung (,linguistic ex-
perience* (2009, S. 68ff.)) fur die sprachlichen Prozesse der Textproduktion — auf dem
Weg von der Idee zum Text — in Bezug auf Planungsprozesse (2009, S. 68) und auf Revi-
sionshandlungen (2009, S. 69). Den Begriff ,,linguistische Erfahrung* verwendet er zwar
haufig, eine inhaltliche Klarung bleibt aber vage und geht nicht tber die Hinweise aus
dem revidierten Modell von 1996 (s. Arbeits- und Langzeitgedéchtnis) hinaus: ,,Presu-
mably, linguistic experiences allows the writer to acquire many kinds of knowledge for
storage in long-term memory. This includes not only knowledge of grammar, but also of
vocabulary, audience, genre and so on* (2009, S. 69). In seinen Schlussfolgerungen fiihrt
er aus, dass ein umfassendes Schreibmodell die Entwicklung von ausfihrenden Téatigkei-
ten beinhalten musse, namlich ,the ability to stay focused and to switch the perspective,
[...], the mastery of transcription skills, the increase in vocabulary and spelling knowledge,
the development of audience awareness and of rhetorical skills [...]* (2009, S. 78). Damit
finden weitere textlinguistische Aspekte Erwéhnung.

Im aktuellen Modell aus dem Jahre 2012 erhalten nun textlinguistische Aspekte weitere
Aufmerksamkeit, indem sie auf der kontrollierenden Ebene (,,Control Level®) als
Schreibschemata (,,Writing Schemas*) zusatzlich zum Arbeits- und Langzeitgedéchtnis
eingebunden werden. Erlauterungen zum Verstandnis und zur Funktion von Schreibsche-
mata findet sich bei Hayes und Olinghouse (2015). Wie im Modell von 1996 fiir Aufga-
benschemata formuliert beziehen sich auch die Schreibschemata auf Strategien zur Her-
stellung von Texten. Dariiber hinaus umfassen sie Vorstellungen des Schreibenden von
Texten — ,,knowledge of properties that the texts being written should have (genre, length,
format, tone, etc.)* (2015, S. 483). Hayes und Olinghouse gehen davon aus, dass dieses
Wissen deklarativer Art ist. Erfahrene Schreiberinnen und Schreiber ,,have schemas to
guide them in creating a variety of genres (arguments, narratives, stories, etc.) as well as
schemas to construct written plans and to carry out revisions* (2015, S. 483). Solche Sche-
mata zu benutzen, wird von Hayes und Olinghouse als kognitive Handlungen betrachtet,

224 Auf eine Abbildung wird verzichtet, die Einteilung in genau diese Ebenen findet sich im Modell von
2012 wieder (Abbildung 22).

225 Ein zweiter Bereich ,,Internal“ umfasst demgegentiber interne kognitive Spachhandlungen (,,Proposer*,
»Translator, ,Reviser*, , Transcriber®).
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d.h., Wissensschemata bilden keine automatisierten Prozesse ab. Deshalb sind sie auf der
Kontroll- und nicht auf der Ressourcenebene angesiedelt. Daher verwundert es — zunachst
—nicht, dass Becker-Mrotzek und Bachmann (2017) textlinguistisch relevante Ausfiihrun-
gen vermissen, die Uber strategieorientiertes Handeln hinaus auch sprachliches Wissen
von Textprodukten in die Modellierung von Schreibprozessen integrieren: ,,Es leuchtet
nicht ein, warum im Modell dieser Status dem Wissen Uber Strategien zugestanden wird,
dem Wissen Uber Textmuster aber nicht* (Becker-Mrotzek und Bachmann 2017, S. 38).

Abbildung 22: Schreibmodell Hayes 2012 (aus Hayes 2012, S. 371)

Alleine die Tatsache, dass Hayes und Olinghouse in einer von flinf Schlussfolgerungen,
die sie aus dem Modell von 2012 fiir die schulische Praxis ziehen, den verstarkten Aufbau
linguistischen Kénnens fordern und dort explizit Textmusterwissen fordern??® und ferner
konkrete VVorschlage fur eine Umsetzung im Unterricht (2015, S. 493) unterbreiten, mag
die Kritik relativieren. Es sei hier auerdem zusétzlich auf den ,, Text-Written-So-Far*
hingewiesen, den Hayes auf der Prozessebene der Aufgabenumgebung verortet. Fir das
Modell von 1980 sei unter Verweis auf Ausfiihrungen zum Modell von 1996 auch hier
von einem wechselseitigen Prozess des Wirkens und Bewirkens sprachlich-textuellen
Wissens gesprochen. In diesem Zusammenhang werden von Hayes und Olinghouse dezi-
diert textlinguistische Bezlige v.a. in Bezug auf Kohasion hergestellt.

226 Die Schlussfolgerungen beziehen sich wie der ganze Artikel auf eine Evaluation US-amerikanischer
Standards zum Schreiben. Fir deren Uberarbeitung schlagen sie (den Lehrenden) vor: ,,Explain the
role of writing schemas, including knowledge of genre, structures and formats, strategies for producing
text, and task and audience influences. Provide examples [...] so that educators understand how writing
schemas support students“ [Hervorhebungen BL] (Hayes und Olinghouse 2015, S. 493).
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As we discussed above, adult writers frequently reread the text-written-so-far as they com-
pose, especially the first parts of sentences under construction, but also sentences earlier in
the text. Such rereading can promote cohesion both within and across sentences, provide the
writer with checks on the completion or failure to complete writing plans, and suggest new
ideas to include in the text. (Hayes und Olinghouse 2015, S. 490)

Becker-Mrotzek und Bachmann ziehen den ,, Text-Written-So-Far* nicht als Indiz fiir das
Vorkommen sprachlichen Wissens in Betracht.??’ Sie fiigen dem Modell stattdessen eine
neue Komponente hinzu, die ihrer Meinung nach fur Sprachwissen und insbesondere
Textmusterwissen entscheidend ist und in dem Modell von Hayes wohl tibersehen worden
sei, ndmlich die ,,Aufgabenstellung® (2017, S. 36). Die englischsprachige Formulierung
»Written-Text-So-Far* geben sie durch ,,der bislang zur Aufgabe verfasste Text* [Hervor-
hebung BL] (ebd.) wieder. Becker-Mrotzek und Bachmann erweitern die Ausfiihrungen
Hayes, indem sie zusétzlich die ,,Aufgabenstellung” (ebd.) einfligen, obgleich sie selber —
in einer Klammer — anmerken, dass die Aufgabenstellung ja im Modell nicht abgebildet
sei (ebd.). Dass sie nun genau die durch Hayes angeblich nicht erwéhnte Aufgabenstellung
in das Zentrum einer eigenen ,,Rekonstruktion der Ressourcen fir das Planen nach Hayes
(2012)“ (2017, S. 39) stellen, halte ich — im Kontext der Ausfuhrungen von Hayes und
Olinghouse (2015) ebenso wie aufgrund der dargestellten Entwicklung der Modelle — fiir
ein Missverstandnis. Schreibhandeln wird damit auf das aufgaben- und d.h. auf das lehr-
personenabhéngige Schreiben von Schultexten verkirzt. Hayes halt fir das von Becker-
Mrotzek und Bachmann indizierte Verstandnis einen anderen Begriff bereit. Er spricht
von formalem Schreiben.

What we most commonly think of as writing is the activity of producing a text to be read by
other people — for example, writing articles or school essays. | will call this formal writing. In
formal writing, the author must meet standards for spelling, grammar, and other rules of good
communication. But formal writing is not the only writing activity. For example, journal
writing is writing for which the writer is the sole audience. Here, formal rules may be relaxed
a bit. [Hervorhebung im Original, BL] (Hayes 2012, S. 375-376)

Die Bezeichnung formal writing erinnert an das autonome Modell Streets (2003), mit dem
er ein technisches Verstandnis von Literalitit von einem eher ideologisch verstandenem
abgrenzt (s. 2.1.1). Wenn Becker-Mrotzek und Bachmann hier eher formales Schreiben
verfolgen, dann treffen sie damit offensichtlich nicht die Intentionen Hayes. Sie zeigen
damit tberdies — und das ist im Kontext dieser Studie von Belang —, dass ihr Verstandnis
von Schreiben nur schwerlich mit jenem Verstandnis von Literalitat zusammenzubringen
ist, das Literalitit als soziale Praxis (Street 1984) betrachtet.??® VVon daher verwundert es

227 Und das, obwohl Hayes und Olinghouse in ihren Schlussfolgerungen ausdriicklich auf die Bedeutung
des ,,Written-Text-So-Far hinweisen: ,,As we have discussed, reading the text they have written so far
while composing is a common component of the writing process of skilled writers — a component that
likely contributes to the coherence of their texts. Adding a goal that students, at least in the later grades,
attend to the text they have written so far as they compose could be beneficial* (2015, S. 492). Dass
dieser Aspekt bislang fiir jiingere Kinder nicht erforscht ist, fihren Hayes und Olinghouse aus (2015,
S. 490), dass sie aber auch fir jiungere Kinder einen Nutzen aus dem Rereading des eigenen Textes
erwarten, geht aus den Erl&uterungen ebenso hervor.

228 Dazu passt, dass Becker-Mrotzek und Bachmann zwar von literalen Kompetenzen sprechen, diese aber
definieren, ohne auf die Literalitatsforschung Bezug zu nehmen.
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auch nicht, dass Ausfiihrungen zu sozialen Aspekten des Schreibens bei Becker-Mrotzek
Bachmann keine Erwahnung finden. Zwar konzentrieren sie sich auf sprachliches Wissen,
das Modell von Hayes aber zeigt ja einzelne Komponenten des Modells nicht separiert,
sondern gerade in deren gegenseitiger Abhangigkeit. Das gilt auch fur Aspekte, die hier
als sozial bestimmte bezeichnet werden.

Die Kritik an Becker-Mrotzek und Bachmann erhéartet sich, wenn man zur Kenntnis
nimmt, dass gerade das Modell von 2012 soziale Aspekte in besonderer Weise heraus-
stellt. Wie in einer Kehrtwende ziehen zahlreiche Aspekte aus dem Modell von 1996 wie-
der ein, andere werden erganzt.

So erhélt Motivation wieder einen eigenen Bereich, und zwar auf der Kontrollebene, und
dort an allererster Stelle. Dass Motivation nicht nur auf das Setzen von Zielen der Kon-
trollebene, sondern auch innerhalb der Prozessebene Auswirkungen hat (vgl. Hayes und
Olinghouse 2015, S. 482), veranlasst Hayes zu der Feststellung, dass die zentrale Bedeu-
tung von Motivation grafisch nicht darstellbar sei.

Because motivation appears to be intimately involved in many aspects of writing, | included
it as a major component of my revision of the 1980 model (Hayes, 1996) and in the current
model [...]. Notice that the representation of motivation in the current model is not fully ade-
quate to account for various ways that motivation can influence writing. The current model
seems adequate to account (in a general way) for the impact of motivation on goal setting.
However, it does not in any way suggest how motivation may influence transcription or eval-
uation. (Hayes 2012, S. 373)

Im Zusammenhang mit Studien Uber die Entwicklung von Schreibstrategien vom 1. bis
zum 9. Schuljahr intensiviert Hayes (vgl. 2012, S. 380) seine Forderung der verstarkten
Beriicksichtigung motivationaler Faktoren im Schreibhandeln. Deren Bedeutung sieht er
auch in Bezug auf kognitive Prozesse. Es ist fur diese Studie von besonderer Bedeutung,
dass sich Hayes in seinen Ausfiihrungen zum Modell (2012) an vielen Stellen explizit auf
Kinder im Grundschulalter bezieht.

This account of how motivation influences the amount that young children will write is ad-
mittedly crude. It is, simply, an attempt to include motivation within the structure of a cogni-
tive process of modeling writing. (Hayes 2012, S. 385)

Die Ausfiihrungen von Hayes und Olinghouse (2015) bekraftigen nochmals die Bedeu-
tung von Motivation, und zwar fiir den gesamten Schreibprozess.

Once motivated to write, writers set goals for their writing and include subgoals for writing
as part of their current plan. These goals guide all aspects of the writing process and strongly
influence all decision making about what to write and how to write. (Hayes und Olinghouse
2015, S. 490)

Auch die Einfligung einer Komponente ,,Attention“ auf der Ressourcenebene (Abbildung
22) weist darauf hin, dass personliche Haltungen, Einstellungen oder Uberzeugungen — so
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wie sie im Modell von 1996 mit mehreren Unterpunkten in der Komponente ,,Motiva-
tion/Affects* (1996, S. 9) integriert waren — hohe Bedeutung zugemessen wird. Sie kor-
respondiert mit der Kontrollebene, dort v.a. mit Motivation.??

Die Orientierung beim Schreiben an einem Adressaten oder Publikum findet bis 2012
durchgdngig in allen Modellen Berticksichtigung, im Modell von 2012 jedoch tauchen
diese vordergriindig nicht mehr auf (s. Abbildung 22), obgleich Hayes an der Bedeutsam-
keit der Adressaten festhalt: ,,Generally speaking writing is an activity designed to create
a text for some audience* (2012, S. 375). Dass die Adressaten nun nur noch hintergrindig
vorhanden sind, hat seinen Grund auch darin, dass Hayes zwei weitere Punkte, ndmlich
»Planning® und ,,Revision“ aus der Darstellung 16st, die ebenfalls fur den Schreibprozess
hochbedeutsam sind. Hayes fasst alle drei Punkte in der Komponente ,,Goal Setting* zu-
sammen, denen er Planung, Schreiben und Revision gemeinsam zuordnet (s. Abbildung
22). Diese drei Bereiche sind grundsdtzlich nicht zu trennen und immer in Bezug auf
Adressaten zu sehen (vgl. 2012, S. 376).

Planen und Revidieren werden nicht als eigenstandige oder parallele Schreibprozesse be-
trachtet, sondern als Anwendungen dessen bezeichnet, was fiir Schreibprozesse allgemein
(s. Ebene ,,Writing process* in Abbildung 22) gilt: ,,In this view, revision, like planning,
is seen not as a separate writing process parallel to the other writing processes [...] but
rather as a special application of the writing model* (2012, S. 376). Hayes und Olinghouse
(2015) machen umfassend deutlich, dass diese drei Bereiche nicht zu separieren sind, und
dass sie zudem nicht als Aktivitaten, sondern als kognitive Prozesse zu verstehen sind.?3°
Deshalb sind sie auf der oberen, den Schreibprozess kontrollierenden Ebene angesiedelt.

Ein weiterer Bezugspunkt fir Aspekte, die im Hinblick auf die Sozialitdt von Schreib-
handlungen wichtig erscheinen, I&sst sich im Modell von 2012 hinsichtlich gemeinsamer
Situationen der Aushandlung von Themen und Formulierungen ausmachen. So erfolgt
hier die Erganzung der Ko-Aktanten (,,Collaborators®) um die Kritiker (,,Critics). Beide
werden (wie zuvor die Ko-Aktanten) auf einer der beiden Teilebenen der Schreibprozess-
ebene, ndmlich der Aufgabenumgebung (,,Task Environment®*) zugeordnet. Die Bedeu-
tung sowohl von Ko-Aktanten als auch von Kritikern werden fur den Schreibprozess in
dem Modell durch einen Verbindungspfeil in die zweite Teilebene der Prozessebene, ndm-
lich fiir den Schreibprozess (,,Writing Processes*), hervorgehoben. Uber die Rolle und
Funktion der Kritiker ist lediglich bei Hayes und Olinghouse vermerkt — und dort auch

229 ,Attention is the ability to maintain focus on a task in the face of distraction. This ability is also often
referred to as ‘executive function’ or ‘executive control’ and is a resource that the top-level control
processes can draw upon. The ability to focus attention is essential in writing for the production of
high-quality texts* (Hayes und Olinghouse 2015, S. 486).

230 Die Folgen eines solchen Missverstandnisses beschreiben sie wie folgt: ,, This distinction is important,
as [...] most elementary classrooms envision writing processes as activities rather than cognitive pro-
cesses. Unfortunately, this can lead to lockstep adherence to a linear writing process, in which the
young writer plans before writing, drafts a text, revises, edits, and publishes. The internal cognitive
processes are not specified or even taught in this process. Even if the writing process is taught in a
recursive manner, educators may not provide instruction that supports development of the proposer,
translator, transcriber, and evaluator cognitive processes* (Hayes und Olinghouse 2015, S. 491).
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nur fiir Ko-Aktanten und Kritiker gemeinsam —, dass damit sémtliche ihrer Impulse inner-
halb des Schreibens gemeint sind. Die angegebenen Beispiele beziehen sich auf Kommen-
tare zur Organisation des Schreibens unter den Schreibenden bis hin zur Bitte des Lehrers,
schnell fertig zu werden. Sie umfassen ebenso Unruhe im Klassenraum, welche die Még-
lichkeiten des Arbeitsgedachtnisses begrenzt?®! (Hayes und Olinghouse 2015, S. 485).
Eingedenk der vorigen Ausfiihrungen, nach denen planende und revidierende Handlungen
als fortwéhrende, den gesamten Prozess begleitende und zu beobachtende Handlungen zu
verstehen sind, kénnen Planungs- wie Revisionsprozesse nun aber auch als sozial rele-
vante Aspekte bezeichnet werden. Dieses zum einen in Bezug auf die stetige Vergegen-
wartigung des Zieles (,,Goal Setting”), das ja adressatenbezogen ist, und zum anderen,
weil diese Prozesse selbst als soziale organisiert werden.

Erganzende Ausfihrungen von Hayes und Olinghouse (2015) betonen dariiber hinaus
weitere soziale Aspekte des Schreibens, und zwar solche, die deutlicher als in vorigen
Veroffentlichungen von Hayes Schreiben an soziokulturelle Kontexte binden. In den kon-
kreten Empfehlungen an die Lehrkréfte heifl3t es, dass Motivation und Haltung durch eine
anregende Schreibumgebung zu unterstiitzen seien, und zwar so, dass sich eine Schreiber-
gemeinschaft herausbilden kann. Die personlichen Interessen der Schreibenden seien
ebenso zu bericksichtigen wie deren Einbindung in Gemeinschaften und Kulturen. Es soll
fiir echte Zwecke und echte Adressaten geschrieben werden.?®

Include ideas of how to build and support writing motivation and attitudes through the design
of a classroom/school environment that creates a community of writers. Examples include
allowing for student choice; connecting to students’ personal interests, cultures, and commu-
nities; writing for real purposes and audiences; and including the teacher as writer. (Hayes
und Olinghouse 2015, S. 493)

Damit ist die Untersuchung der Entwicklung des Schreibprozessmodells von Hayes und
Flower (1980) durch Hayes (1996; 2012), Chenoweth und Hayes (2001) und Hayes und
Olinghouse (2015) im Hinblick auf textlinguistisch und sozial bestimmte Aspekte abge-
schlossen. Es bleibt zu fragen:

Welchen Beitrag leistet die genaue Betrachtung des Schreibprozessmodells in seiner Ent-
wicklung fir eine Bestimmung literaler Kompetenzen — in Abgrenzung zu Schreib- und
Textkompetenzen — und fiir eine Begriindung des Unterrichtsformats von Autorenrunden?

Festgehalten werden muss, dass textlinguistische Aspekte kontinuierlich zur Beschrei-
bung der Schreibprozesse — mehr oder weniger deutlich artikuliert — herangezogen wer-
den, auch wenn textlinguistisches Wissen und Konnen an jeweils unterschiedliche Berei-

231 ,,The social task environment includes all of the inputs from collaborators and critics that happen at the
time of writing. These include comments such as ‘let’s do this’ and ‘why did you do that?’ and the
teacher’s demand to finish up quickly. The social task environment also includes the background of
conversation and social distractions in a classroom or workplace that may limit working memory*
(Hayes und Olinghouse 2015, S. 485).

232 Vgl. dazu Nussbaumer und Sieber (1995), s. Vorschau — Riickschau.
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che oder Ebenen der Modelle angedockt wird. Im Hinblick auf Autorenrunden ist diesbe-
zliglich besonders wichtig, dass die Komponente des ,, Text-Produced-So-Far“ (Hayes und
Flower 1980), ,, The-Text-So-Far* (Hayes 1996) bzw. ,, Text-Written-So-Far* (Chenoweth
und Hayes 2001; Hayes 2012) konstant Bestandteil aller Modelle ist. Ob textlinguistische
Erfahrung und Wissen, die als Ursachen textkonstituierender Handlungen angenommen
werden, durch Performation schlieBlich auch selbst gleichsam riickwirkend z.B. durch
Rereading von Texten, aber auch durch deren Reflexion — beides vollzieht sich in Auto-
renrunden — weiter ausgebildet werden, kann anhand der Modelle nicht geklart werden.
Sie beschreiben in erster Linie die am Schreiben beteiligten kognitiven Prozesse und sind
nicht darauf angelegt, die Art und Weise des Zuwachses an Wissen und Kénnen abzubil-
den. Da dieser Zusammenhang aber fir eine Bestimmung von Autorenrunden wichtig ist,
bedarf er weiterer Beachtung. Deshalb werden Fragen zu Verstehens- und Verstandi-
gungsprozessen und ebenfalls zur Bedeutung impliziten Lernens in einem eigenen Teil,
dem hermeneutischen Zugang, in 2.3 thematisiert.

Beim Nachzeichnen sozial relevanter Aspekte zeigen sich groRere Unterschiede in den
Modellen. Besonders deutlich wird das im Bereich Motivation, einem ersten der in dieser
Studie gesetzten Bezugspunkte flir Sozialitat. Wahrend Motivation im ersten Modell
(Hayes und Flower 1980) erwéhnt wird, verschwindet sie im nachfolgenden Modell
(1981), das hier nicht weiter ausgefuihrt wurde, ganz. 1996 erhalt sie wiederum einen gro-
Ren eigenen Bereich (Hayes 1996). In dem gemeinsam mit Chenoweth publizierten Mo-
dell (Chenoweth und Hayes 2001) wird Motivation nicht erwéhnt, dafir ist sie in dem
aktuellen Modell (Hayes 2012) prominent abgebildet. Ausfuhrungen von Hayes und
Olinghouse (2015) forcieren die Bedeutung von Motivation. Wenn Hayes (2012) schreibt,
die Motivation sei bislang in den Modellen nicht vertreten,?® dann ist diese Aussage selbst
als Indiz fir eine starke Entwicklung zugunsten motivationaler Aspekte zu werten, denn
schliellich war sie, wie dargestellt, bereits in den Modellen von 1980 und 1996, und dort
umfassend, vertreten! Die starke Hervorhebung motivationaler und affektiver Bereiche
stitzt wiederum eine Hervorhebung dieser Bereiche in Autorenrunden.

Ein weiterer Bezugspunkt liegt in der Adressaten- und Leserorientierung, die fur alle Mo-
delle ausgewiesen ist, fiir das von 2012 zwar nicht vordergriindig innerhalb der Abbil-
dung, aber hintergriindig durch Hayes Erlauterungen (2012). Dazu kann auch das Setzen
eines Zieles gerechnet werden, das sich — wie fur das Modell von 2012 ausgefiihrt wurde
—auf die verschiedenen kognitiven Prozesse des Schreibens bezieht. Mit diesem Punkt ist
der Kern von Autorenrunden zu begriinden, denn hier geht es gerade darum, den Adres-
saten bzw. Leser — ,the audience® — unmittelbar zum Text zu Wort kommen zu lassen.
Dass dieser unmittelbare Adressatenbezug dazu fiihrt, dass sich Schreiber und Schreibe-
rinnen selbststandig Ziele fur ihr Schreibhandeln setzen, spiegelt die Positionierung des
,»Goal Settings* nicht nur, aber ganz besonders im aktuellen Modell von 2012 wider.

233 ,,The topic of motivation was not addressed at all in the early model“ (Hayes 2012, S. 372).
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Ein weiterer Bezugspunkt wird im gemeinsamen Aushandeln von Themen, Formulierun-
gen, aber auch in der Organisation gemeinsamen Schreibens gesehen. Dazu zdhlen wie
beim Setzen eines Zieles auch Phasen des gemeinsamen Planens, Reflektierens und Revi-
dierens. In den Modellen werden diese Beziige mit Ausnahme des Modells von
Chenoweth und Hayes (2001) in allen Modellen durch die Ko-Aktanten abgebildet und
im aktuellen Modell (Hayes 2012) zusatzlich durch die Kritiker. Auch dieser Aspekt lasst
das soziale Agieren in Autorenrunden begriinden, denn die Schiler und Schilerinnen
agieren hier in erster Linie als Ko-Aktanten und als Kritiker. Es sei an dieser Stelle er-
wahnt, dass diesem Aspekt, v.a. dem der Kritiker —aus der Perspektive der Praxis betrach-
tet — noch nicht genug Aufmerksamkeit gewidmet wird. Kritiker erscheinen erst verhélt-
nismaRig spat in den Modellen und die Ausfiihrungen zu ihnen sind erganzungsbedurftig.

Mit dem Beitrag von Hayes und Olinghouse wird nun noch ein weiterer Aspekt sozial
bestimmter Dimensionen des Schreibens angeschnitten, der dessen soziokulturelle Anbin-
dung thematisiert. Dieser Hinweis ist fiir diese Studie von besonderer Bedeutung. Denn
damit deutet sich ein Verstandnis von Schreiben an, das uber die Beschreibung kognitiver
Schreibprozesse — textlinguistische wie soziale Aspekte eingeschlossen — hinausgeht und
dem bereits dargelegten Verstéandnis von literal in dieser Studie (2.1) nahekommt, das
bereits auf die Praxis von Autorenrunden bezogen wurde. Als literal werden in diesem
Zusammenhang jene Aspekte bestimmt, die nicht nur in dem bislang dargestellten Sinn
Ausdruck gemeinsamen Schreibhandelns oder Ausdruck der Orientierung an einem Ge-
gentber beim Schreiben oder im weitesten Sinne als Teil von Motivation Ausdruck einer
Bezugsgruppe oder Kultur sozial bestimmit sind, sondern auch jene Aspekte, von denen
gesagt werden kann, dass sie sozial bestimmen. Dies ist etwa der Fall — z.B. in Autoren-
runden —, wenn Texte in der Gruppe, in der sie produziert werden, eine ernsthafte Bedeu-
tung erhalten oder wenn Texte an anderer Stelle gesellschaftlich relevant werden. Damit
wirde Schreiben im weitesten Sinne als soziale Praxis verstanden werden.

Doch auch hier muss festgehalten werden, dass Schreibprozessmodelle in erster Linie de-
skriptiver Natur sind. Es sind kognitionspsychologische Modelle und nicht schreibdidak-
tische oder textlinguistische. Sie haben jedoch die Schreibdidaktik und insbesondere die
Modellierung von Schreibkompetenzen seit ihrem Erscheinen beeinflusst und gepragt
(s. néchster Abschnitt). Eine Hinwendung zur Schreibpraxis in Schulen, und seit einigen
Jahren insbesondere zu Grundschulen, I&sst erkléaren, dass gerade ein Beitrag wie der von
Hayes und Olinghouse, der sich dezidiert auf die Schulpraxis bezieht, eine Offnung an-
bietet, die Uber eine kognitionspsychologische Modellierung von Schreibprozessen hi-
nausgeht und die hier mit dem Begriff literal perspektiviert wird.

Auch wenn nicht alle Zusammenhéange, die in den Abbildungen zudem durch Pfeile ver-
anschaulicht sind, ausgeftihrt werden konnten, so lasst sich doch zusammenfassend sagen,
dass ein Ineinandergreifen textlinguistisch und sozial bestimmter Aspekte zum Wesen von
Schreibprozessen gehort. Und da Schreibprozesse bei Hayes sich immer auch auf Revi-
sion beziehen, erscheint eine Bezeichnung des sprachlichen Agierens in Autorenrunden
als sprachlich-textuelles Handeln begriindbar.
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Der Ertrag der Ausfiihrungen bezieht sich auch auf die in dieser Studie bereits vorgenom-
mene Defintion literaler Kompetenzen, die ja Uber ein Verstandnis von Schreib- bzw.
Textkompetenzen hinausgeht. Zahlreiche Gesichtspunkte geben Anlass fiir eine solche
Ausweitung, etwa die jlngsten Ausfiihrungen von Hayes und Olinghouse (2015), die eine
Einbindung von (schulischen) Schreibprozessen in soziokulturelle Kontexte protegieren.
Auch die Tatsache, dass Schreibprozessmodelle sich nicht auf schulisches oder institutio-
nalisiertes Schreiben begrenzen, starkt ein Verstandnis literaler Kompetenzen, das nicht
nur auf schulisches Schreiben referiert. Schlagt man zudem den Bogen in die Definition
von Kompetenzen, wie sie in dieser Studie angelegt ist, so lasst sich feststellen, dass sich
in den Modellen alle vier Dimensionen von Kompetenz abbilden lassen: Wissen, Kénnen,
Motivation und Haltung — und dies in Bezug auf sprachlich-textuelle Aspekte als auch in
Bezug auf sozial bestimmte wie bestimmende Aspekte. Wurde in der Definition literaler
Kompetenzen (2.1.4) der ,,Verstandigung Uber Sprache* ein zentraler Stellenwert zuge-
sprochen (Abbildung 7), so lasst sich dieser auch im Hinblick auf die Textlichkeit der
Textprodukte und hinsichtlich der Sozialitat der Verstandigung begriinden. Wurde in den
Modellen von Hayes von Ko-Aktanten und Kritikern gesprochen, so hier von Ko-Kon-
struktionsprozessen.

Im Folgenden werden Schreibprozess- und Schreibkompetenz- bzw. Textproduktionsmo-
delle aus dem deutschsprachigen Raum vorgestellt, die Hayes aufgreifen. Die beiden Fra-
gestellungen — Beachtung textlinguistischer und sozialer Aspekte — bestimmen auch diese
Ausflihrungen, die wiederum das Ziel verfolgen, das Verstandnis literaler Kompetenzen
zu profilieren und deren Entwicklung in Autorenrunden theoretisch aufzuschlie3en.

Textlinguistisch und sozial bestimmte Aspekte von Schreibhandlungen in
Schreibprozess-, Schreibkompetenz- und Textproduktionsmodellen im
deutschsprachigen Diskurs

Die unterschiedlichen Schreibprozessmodelle von Hayes und Flower, Hayes bzw. Hayes
und Chenoweth sind im deutschsprachigen Diskurs breit rezipiert und finden sich in einer
ganzen Anzahl von Modellen wieder. Die Diskussion tber Zweck und Nutzen von
Schreibprozess- und Schreibkompetenzmodellen ist ausfuhrlich gefuhrt und dargestellt
(Feilke 2014b; 2003; Fix 2006; Sieber 2003; Bachmann 2002; Ossner 1995). Daher kon-
zentriert sich die Darstellung wiederum auf textlinguistisch und sozial relevante Aspekte.
Die Modelle wurden so ausgewahlt, dass eine Bandbreite unterschiedlicher Akzentsetzun-
gen abgebildet wird.

In Bezug auf soziale Aspekte lasst sich zundchst feststellen, dass der Einfluss der Motiva-
tion auf den Schreibprozess durch Otto Ludwig (1983) bereits kurz nach dem Erscheinen
des ersten Modells von Hayes und Flower in einem eigenen Modell zur ,,Struktur des
Schreibprozesses* (1983, S. 46) hervorgehoben wird. Auch die von ihm eingefiigten ,,Si-
tuativen Bedingungen® und ,,Kontextbedingungen“ verweisen schon in dieser friihen
Phase der Schreibprozessmodelle auf soziale Komponenten. Spitta betont ebenfalls die
Rolle der Motivation in dem ,,Generalisierten Schreibprozessmodell“ (Spitta 1998a,
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S. 20ff)) und zwar im Zusammenhang mit ,,Motivations- und Zielbildungsprozessen®
(ebd.),* auf die innerhalb der Evaluationsprozesse — auch aus der Leserperspektive —
rekurriert wird. Becker-Mrotzek und Béttcher legen das ,,Kommunikative Modell des
Schreibens* vor (2006, S. 27). Hier erhélt die Rezeption des Textes durch den Leser einen
weitaus groeren Stellenwert. Schreiber und Leser stehen auf derselben Ebene, die Re-
zeptionsbedingungen erhalten einen eigenen Raum, Schreiben wird funktional beschrie-
ben. In dem ,,Orchestermodell der Textproduktion* (Baer et al. 1995), das sich ausdriick-
lich dem Text zuwendet, werden Adressat, Wirkabsicht und emotionale und motivationale
»Befindlichkeit” (1995, S. 191) wohl erwéhnt, es dominieren jedoch textlinguistische As-
pekte innerhalb der Prozessbeschreibungen, z.B. die ,,Konstruktion der semantischen Tie-
fenstruktur (1995, S. 184) oder die ,,Sprachliche Kodierung* (1995, S. 188). Oerter
(1982, S. 499) unterscheidet ,,Linguistisches Makrostrukturwissen* (Planungstechniken,
Textsortenwissen, Kohdrenzprinzipien) und ,,Linguistisches Mikrostrukturwissen* (Ko-
hasionstechniken, Syntax, Lexik und ggf. Formulierungen); beide fasst er als ,,Realisie-
rungswissen®, das im Zusammenhang mit ,,Konzeptionswissen“ (Kommunikationsnor-
menwissen und Weltwissen) und ,,Routinewissen“ zu sehen ist. Leser oder Adressaten
werden hier nicht erwahnt, wohl aber ,,Kommunikationsnormenwissen* (ebd.), zu dem
neben ,,Aufrichtigkeit”, ,,Objektivitat“ und ,,Verstandlichkeit auch die ,,situative Ange-
messenheit” (ebd.) gehort. Textlinguistische Aspekte erhalten hier wie im Orchestermo-
dell einen breiten Raum.

Der kognitiven Wende folgt, so Wrobel, eine ,,kommunikativ-linguistische Wende*
(2014, S. 93) in der Schreibforschung. Den Titel des einschlagigen Sammelbandes
»Schreiben. Prozesse, Prozeduren und Produkte* (Baurmann und Weingarten 1995) be-
zeichnet Wrobel als ,,symptomatisch* (2014, S. 93) fir diese Entwicklung. Wiirde man
die Reihenfolge der drei Begriffe &ndern, entspréche sie in sehr vereinfachender Weise
der Chronologie der Orientierungen innerhalb der historischen Entwicklung: Produkte,
Prozesse, Prozeduren. Die im Titel gewéhlte Reihenfolge ist didaktisch motiviert. Proze-
duren sollen zwischen Prozess und Produkt vermitteln. Das bereits erwahnte Textproze-
durenkonzept (Feilke 2014a; 2016b; 2017) verbindet textlinguistische Aspekte des Schrei-
bens mit ihrer Prozesshaftigkeit. Sozial bestimmte Aspekte schwingen darin im Sinne der
kommunikativen Wende mit. Der zuweilen durch Feilke verwendete Begriff ,,literale Pro-
zeduren“ (2010) wiirde das Anliegen, Schreib- und Texthandeln soziokulturell zu begriin-
den, eher transportieren. 2%

Auch in den Modellen, die sich der Modellierung von Schreibkompetenzen widmen, fin-
den sich textlinguistisch und sozial bestimmte Aspekte unterschiedlich deutlich akzentu-
iert. So sind die ,,Domanenspezifischen Anforderungen des Schreibens* in dem ,,Kompe-
tenzmodell Schreiben* von Becker-Mrotzek und Schindler (2007a, S. 24) stark textlingu-
istisch gepréagt. Die soziale Komponente ist diesem Modell in der ,Leserorientierung*

234 In der Uberarbeitung des Modells bezeichnet sie diese als ,,Subjektive Motivations- und Zielbildungs-
prozesse* (2015, S. 32).

235 Zur Genese der Begrifflichkeiten literale Prozeduren, Textroutinen, Textprozeduren s. Feilke 2014a,
S.11.
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(20074, S. 13) als eine von sechs ,,Doménenspezifischen Anforderungen des Schreibens*
(2007a, S. 24) zu sehen. Sie bezieht auch die ,,Leserbedirfnisse” (ebd.) ein. Die sechs
Anforderungen werden auf die vier Wissensarten nach Ossner?®® — deklaratives Wissen,
Problemldsewissen, prozedurales Wissen und metakognitives Wissen — bezogen (ebd.).
Bis auf die Leserorientierung wird Schreiben ausschlielich mit Blick auf das Textprodukt
modelliert.

In dem ,,Kompetenzmodell flr den Bereich Schreiben — Texte verfassen von Baurmann
und Pohl (2009, S. 94ff.) dagegen werden die Produkt- und die Prozessebene gleichrangig
zueinander in Beziehung gesetzt. Sie bezeichnen diese als ,,zwei unterschiedliche Per-
spektiven auf das Phdnomen Text* (2009, S. 97). Sie unterscheiden in Anlehnung an Biih-
ler ,,Sprachwerk* und ,,Sprachhandlung® (2009, S. 95-96)%%" und stiitzen sich auf seine
Unterscheidung einer ,,subjektbezogenen Handlungsperspektive* und einer ,,subjektent-
bundenen Werkperspektive* (ebd.). Es verwundert, dass Baurmann und Pohl ,,keine ein-
deutigen Zusammenhénge zwischen speziellen Prozessteilkompetenzen und speziellen
Produktteilkompetenzen® (2009, S. 97) sehen. Textlinguistisch relevante Aspekte, die sich
fur das Sprachwerk, also fur die Produktperspektive in ihrem Modell ausmachen lassen,
wirden damit nicht fur dessen Prozessierung in Betracht gezogen. Es fragt sich, wodurch
etwa eine prozessbezogene ,,Formulierungskompetenz* genéhrt werden kann.

Sozial bestimmte Aspekte sind vorrangig den Erlauterungen zum Modell zu entnehmen,
und zwar, wenn Baurmann und Pohl mit Feilke und Augst (1989) auf die Bedeutung der
»,Kommunikationsaspekte* (2009, S. 96) in der schriftlichen Textproduktion hinweisen.
Diese basieren auf einem Verstadndnis von Schreiben als ,,zerdehnte Kommunikation*
(Ehlich 1984, S. 18) Allen produkt- und prozesshezogenen Kompetenzen dirften dem-
nach letztlich die Orientierung am Rezipienten zugrunde liegen. Ein Hinweis jedoch im
Modell selbst l&sst auch Riickfragen in Bezug auf den Adressaten stellen. Der Rezipient
wird ndmlich nicht als Orientierungspunkt erwéhnt. Die Erlauterungen zum Modell wei-
sen darauf hin, dass dieser im Schreibauftrag, dem sich die — dort ebenfalls erwéhnte —
Schreibintention flgt, zu sehen ist.2%® Baurmann und Pohl bezeichnen den Schreibauftrag
als ,,Herzstiick* (2009, S. 100) schulischer Schreibarrangements.

236 Ossner ubernimmt die vier Wissensarten aus der Péddagogischen Psychologie (Mandl u.a. 1986) und
flhrt sie der Deutschdidaktik zu (2006b, S. 32). Er entwickelt daraus einen filigranen ,,Kompetenz-
raum* (20064a, S. 15), den er mit ,,Anforderungsstufen als dritte Achse* (ebd.) versieht. Der Nutzen des
Modells ist in der Sprachdidaktik umstritten (vgl. Merklinger und Wrobel 2016, S. 3).

237 Fur Buhler verweisen sie auf die Sprechhandlung, sie modifizieren diese in Sprachhandlung (s. Abbil-
dung 23).

238 Formulierungskompetenzen beziehen sich etwa auf den Auftrag. Sie werden definiert als: ,,Verfligen
iber und Auswahlen von fiir die Schreibintention und den Schreibauftrag angemessenen Formulie-
rungs- und Gestaltungsoptionen® (Baurmann und Pohl 2009, S. 96).
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Das Beziehungsgeftige von Prozess und Produkt stellen Baurmann und Pohl in einen gro-
Reren Rahmen, der sich aus den bereits erwahnten vier Wissensarten zusammensetzt (Ab-
bildung 23). Auch hier werden eher Strategien als Sprachwissen thematisiert (vgl. 2009,
S. 88).

Abbildung 23: Modell Schreibkompetenz von Baurmann und Pohl (aus: Bremerich-Voss 2009, S. 96)

Zusatzlich binden sie den Faktor Motivation ein (2009, S. 96), dem sie hohe Bedeutung
zumessen. Hier kann im weitesten Sinne von sozial bestimmten Aspekten gesprochen
werden, etwa wenn darauf hingewiesen wird, wie wichtig die Bedeutsamkeit des Schrei-
bens fir die einzelnen Schreiber sei (vgl. 2009, S. 90). Soziale Situationen wie gemein-
same Situationen der Planung, Formulierung oder Uberarbeitung werden in dem Modell
nicht dargestellt. Auch eine Uiber den Text hinausgehende soziokulturelle Bedeutung von
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Schreibhandlungen und Text wird nicht thematisiert. Das Modell versteht sich in erster
Linie als ein Kompetenzmodell, in dem schreibspezifische Teilfahigkeiten (vgl. 2009,
S. 95) als Kdnnen abgebildet werden. Fir deren Aufbau werden zusatzlich entsprechende
Aufgaben vorgestellt.

Fix (2006) unterscheidet in den ,,Perspektiven auf den schulischen Schreibprozess* (2006,
S. 15) neben einer ,,Subjektperspektive* eine ,,Sachperspektive und eine ,,Institutionelle
Perspektive* (ebd.). Diese, inshesondere die letzte, beinhalten sozial relevante Aspekte,
etwa wenn von den Funktionen des Schreibens die Rede ist, die von Fix als ,,Schreiben
fur/an andere (kommunikatives Schreiben)* und ,,Schreiben fiur sich selbst (personales
und heuristisches Schreiben)* (2006, S. 41) bestimmt werden.?*® Die von Fix angefiihrten
Beispiele beziehen sich allerdings tUberwiegend auf traditionell besetzte Vorstellungen
von Unterricht?*® und integrieren weder die Bedeutung des Schreibens fur den Einzelnen
noch fiir die Gesellschaft.24! Fiir textlinguistische Betrachtungsweisen tibernimmt Fix die
der traditionellen Rhetorik entlehnte Differenzierung von Sprachkompetenz in Sprachwis-
sen und Handlungswissen. Er unterscheidet dementsprechend ,,Grammatische Kompe-
tenz* und ,,Pragmatische Kompetenz* (2006, S. 20), wobei zur letzteren auch Leser-Be-
wusstheit und Adressatenorientierung zéhlen, die wiederum Aspekte sozial relevanter As-
pekte abbilden. In seinem Reslimee halt er fest, was beziiglich der Verhéltnishestimmung
in dieser Arbeit wesentlich sein wird: ,,Die Qualitat eines Textes lasst sich somit nur in
Bezug auf die Angemessenheit an die pragmatische Funktion, nicht anhand isolierter
Textsortennormen beschreiben* (2006, S. 33).

Das ,,Basismodell der Textproduktion* (Becker-Mrotzek und Bachmann 2017, S. 42), das
ja aus der Kritik am Modell von Hayes (2012) erwachsen ist, sieht eine deutlichere Ver-
ankerung von sprachlichem Wissen und insbesondere von Textmusterwissen vor, als dies
— zumindest nach Becker-Mrotzek und Bachmann?? — bei Hayes (u.a.) der Fall sei. Das
von ihnen vorgelegte Textproduktionsmodell riickt deshalb den Text in das Zentrum.

Als textlinguistisch relevante Aspekte sind Sprachwissen sowie Strategiewissen des Lang-
zeitgedachtnisses zu nennen und Textmusterwissen aus dem Arbeitsgedédchtnis, das an das
Langzeitgedachtnis gebunden ist. Neu gegentiber dem Modell von Hayes ist die Hinzufi-
gung von ,,prototypischen Schreibaufgaben und ,,adaptierten Schreibaufgaben* (s. Ab-
bildung 24). Die Fokussierung des Modells auf Aufgaben wurde bereits kritisch betrach-
tet. Es stellt sich Uberspitzt formuliert die Frage, ob das Modell dafir gedacht ist, die an
der Produktion eines Textes oder die an der Bearbeitung einer Schreibaufgabe beteiligten
Prozesse abzubilden.

239 Fix vereinfacht jene drei durch Ossner (1995) definierten Schreibabsichten: Die psychische Funktion
(fur sich schreiben), die soziale Funktion (fir und an andere schreiben), die kognitive Funktion (schrei-
ben, um Erkenntnisse zu gewinnen; schreiben, um das eigene Gedéchtnis zu entlasten) (Fix 2006,
S. 45).

240 Z.B. ,,Schreiben fur den Lehrer* (Fix 2006, S. 15) als Funktion eines Schreibanlasses.

241 Lediglich das Beispiel ,,Klassenzeitung* (Fix 2006, S. 15) bildet eine Ausnahme.

242 Fur eine andere Einschéatzung s. meine Ausfiihrungen zu den Modellen von Hayes.
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Abbildung 24: Basismodell der Textproduktion von Becker-Mrotzek und Bachmann (2017, S 42)

Das Basismodell der Textproduktion ist offensichtlich auf den Bereich des aufgabenge-
bundenen Schreibens in der Schule begrenzt. Sozial bestimmte Aspekte werden in dem
Bereich ,,Bedingungen® (2017, S. 43) durch Nennung von ,,Ko-Aktanten* und ,,Motiva-
tion* angefiihrt (ebd.). Zur Rolle der ,,Ko-Aktanten* wird lediglich gedulRert, dass diese —
wie auch die Motivation und der konkrete Schreibanlass, der als drittes die Bedingungen
ausmacht — ,,auBerhalb des schreibenden Individuums* (ebd.) liegen. Es verwundert im
Kontext der bis hier hin vorgestellten Modelle ferner, dass weder Leser noch Adressaten
in diesem Modell einen Platz haben?*3, Diese Beobachtungen stiitzen die Vermutung, dass
sich dieses Modell ausschlielich Texten zuwendet, die von auf’en in Auftrag gegeben
wurden, nicht aber fur Texte gedacht ist, die aus einem selbstbestimmten Schreiben her-
vorgehen, bei dem die Textproduzenten selbst Adressaten und Ziel bestimmen — wie es
bei den Texten, die in Autorenrunden auf ihre Textbeschaffenheit untersucht werden, der
Fall ist. Es bleibt schlieflich zu ergénzen, dass der Motivation im Bedingungsgeftige ein
vergleichsweise grofer Einfluss eingerdumt wird, bestimmt diese doch den Aufwand und
die Qualitat, mit der — allerdings — wiederum ,,die konkrete Schreibaufgabe bearbeitet
wird“ (ebd.).

243 Eine starke Aufgabenfokussierung lasst vor allem einen Leser vermuten — namlich denjenigen, der die
Aufgabe gestellt hat.
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Die bhislang vorgestellten Modelle unterscheiden sich in vielfaltiger Weise. Wéhrend ei-
nige Modelle sich verstarkt den Produkten des Schreibens zuwenden (Baer et al. 1995;
Oerter 1982; Becker-Mrotzek und Bachmann 2017) und diese damit textlinguistischen
Aspekten einen grdéReren Stellenwert einrdumen, stellen andere Modelle Prozesse des
Schreibens in den Vordergrund (Ludwig 1983; Spitta 1998b; 2015; Fix 2006). Versuche,
beides zu verbinden, sind im Textprozedurenkonzept (Feilke 2014a; 2016b) zu sehen, aber
auch im Schreibkompetenzmodell von Baurmann und Pohl (2009). Ihr Modell fokussiert
jedoch eigentlich eine Beschreibung von Kompetenzen im Bereich Schreiben. Der Ver-
such, Kompetenzen in Teilkompetenzen zu zergliedern und dabei Stufen des Erwerbs ein-
zuziehen, wird durch Becker-Mrotzek und Schindler (2007a) — in Anlehnung an Ossners
Kompetenzmodell — mit Sorgfalt betrieben. Es mag an der Anbindung an ein Modell aus
der padagogischen Psychologie liegen, welches lediglich Wissen und Fahigkeiten vor-
sieht, dass Aspekte wie Haltungen und Motivation fir die Modellierung von Kompetenzen
nicht oder nur marginal beriicksichtigt werden.?** Andere Modelle sind durch eine starke
Aufgabenfokussierung gekennzeichnet (Baurmann und Pohl 2009; Becker-Mrotzek und
Bachmann 2017).

Es sei zusammenfassend festgehalten, dass in unterschiedlich starker Weise Produkte,
Prozesse, Prozeduren und Aufgaben in den Modellen fokussiert werden. Textlinguistisch
relevante Aspekte wie Semantik, Syntax, Textsorten- und Textmusterwissen, Textaufbau
und -struktur, Koharenz und Kohdsion — kurzum Sprachwissen — werden beriicksichtigt,
je nach Intention stérker oder schwacher.

Sozial bestimmte Aspekte sind demgegeniber nicht selbstverstandlicher Bestandteil der
Modelle. Erwédhnt werden zwar Adressaten (Baer et al. 1995), Ko-Aktanten (Becker-
Mrotzek und Bachmann 2017), Leser oder Rezipienten (Becker-Mrotzek und Bottcher
2006; Becker-Mrotzek und Schindler 2007a), aber nicht durchgangig und — falls sie er-
wahnt werden — nicht an zentraler Stelle. Bedingungen des Schreibens werden in einigen
Modellen erwahnt (Ludwig 1983) oder ,,Befindlichkeiten” (Baer et al. 1995), darunter
auch motivationale Aspekte (Becker-Mrotzek und Bachmann 2017). An zentraler Stelle —
wie bei Hayes (1996; 2012) — steht Motivation nur selten. Bei Spitta (1998b; 2015) nimmt
sie eine zentrale Funktion ein. Insgesamt werden subjektbezogene Aspekte wenig darge-
stellt,*> Ausnahmen bilden Spitta (1998b; 2015) und Fix (2006). Ein Verstandnis von
sprachlich-textuellem Handeln alssozialem Handeln, wie es durch Hayes und Olinghouse
(2015) erganzend in ihren Empfehlungen fiir den Unterricht zu finden war, fehlt in den
Modellen weitgehend.

244 Baurmann und Pohl haben zwar den Bereich Motivation zu den vier Wissensarten hinzugefiigt und
auch auf seine Bedeutung verwiesen, inwiefern jedoch motivationale Aspekte wirklich Eingang in ihre
Anregungen gefunden haben, mag hinterfragt werden, denn ihre Unterrichtsvorschldge sind wenig sub-
jekt-, sondern eher gegenstandorientiert. Dass sie (mit Buhler) von einer ,,subjektentbundenen Werk-
perspektive* in Bezug auf das Sprachwerk eines Individuums sprechen, mag diese Beobachtung ver-
starken.

245 Vgl. ,,subjektentbundene* Perspektive bei Baurmann und Pohl (2009, S. 95) — im Anschluss an Biihler.
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Eine fehlende bzw. schwache soziale Ausrichtung?* schulischen Schreibhandelns wird
im aktuellen Diskurs zunehmend kritisch betrachtet (Kruse 2016; Ritter 2015; Sturm und
Weder 2011; Beach und Friedrich 2008). Ein VVorschlag fur ein Schreibkompetenzmodell,
das eine starkere Integration sozialer Ziele und Prozesse liegt von Michael Ritter vor (Ab-
bildung 25), der ausgehend vom Mehrebenenmodell der Lesekompetenz (Rosebrock und
Nix 2008, S. 16) parallel Schreibkompetenz als ,,Mehrebenenphédnomen* (Ritter 2015,
S 10) entwirft. Er zieht wie im Lesekompetenzmodell zusatzlich zur Prozess- und Sub-
jektebene eine ,,soziale Ebene* ein, die unter der Uberschrift ,,Anschlusskommunikation
und Présentation* die Bereiche Familie, Schule, Peers und kulturelles Leben umfasst.

Abbildung 25: Schreibkompetenzmodell in Anlehnung an das Lesekompetenzmodell von Rosebrock
und Nix (Ritter 2015)

Es ist das einzige mir bekannte Modell, das dem soziokulturellen Kontext zentrale Bedeu-
tung beimisst und damit Méglichkeiten eroffnet, Schreiben?*” auch im auBerschulischen
Kontext zu verorten.

Um das sprachlich-textuelle Agieren von Schreiberinnen und Schreibern in Autorenrun-
den zu erfassen, geben die Modelle zwar wertvolle Hinweise (z.B. auf Bedingungen von
Schreibprozessen und Ursachen von Textqualitaten), das literale Handeln der Lernenden
und Lehrenden wird aber (mit Ausnahme der Ubertragung durch Ritter) durch keines der
Modelle abgebildet. Fur eine Integration sozial und zugleich textlinguistisch bestimmter
Modellierungen ware es weiterfuhrend, die Performanz sprachlich-textueller Fahigkeiten,

246 Beach und Friedrich sprechen in diesem Zusammenhang tiberdies von einem fehlenden Sinn nicht nur
fur soziale Zwecke, sondern auch fiir soziale Werte (,,sense of the social purpose or value*; 2008,
S. 223).

247 Ausgenommen sind natirlich die Schreibprozessmodelle von Hayes, die grundsatzlich die am Schrei-
ben beteiligten Prozesse abbilden.
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die sich in den eigenen Texten zeigt, starker zu perspektivieren. Da — im Unterrichtsformat
der Autorenrunde — erst die Performanz eine Verstandigung uiber sprachlich-textuelle Fa-
higkeiten bewirkt, kénnte hier von einer verstandigungsorientierten Textlinguistik ge-
sprochen werden. Wenn in der Praxis von Autorenrunden Schreiber, die wéhrend des
Schreibprozesses zunehmend eine Orientierung am Rezipienten suchen, auf Leser stof3en,
die wiederum Erwartungen an die Texthaftigkeit der Textprodukte der Schreiber stellen,
dann kann fiir das Gesprach Uber die Texte und ihre Wirkung vermutet werden, dass sich
hier Gespréche ereignen, in denen Autoren und Rezipienten sich verstandigen tber die
Wirkungen und Ursachen derselben (Ausfiihrungen dazu in 2.2.3). Das Zusammenbinden
von Adressatenbezug bzw. Rezipientenorientierung und Lesererwartung wird hier als ein
Kristallisationspunkt der Verbindung textlinguistisch und sozial bestimmter Aspekte be-
trachtet. In der vorgelegten Definition literaler Kompetenzen (2.1.4) wird die ,,Verstandi-
gung Uber Sprache und ihre Wirkung* furr das literale Agieren in schulischen Kontexten
ins Zentrum gestellt. Wenn es dort heif3t, dass sich eine Verstandigung Uber Sprache und
Wirkung durch ,,Gebrauch, Reflexion und Objektivierung von Sprache im Rahmen insti-
tutionell gestiitzter Ko-Konstruktionsprozesse* (Abbildung 7) vollzieht, dann ist damitim
weitesten Sinne eine auf Verstandigung ausgerichtete Textlinguistik umschrieben. Es ist
eine, die vom Gebrauch ausgeht — von der Performanz der schriftlichen Texte — und tber
Reflexion — also der Performanz der miindlichen Textreflexionen?® — zur Objektivierung
fuhrt. Textlinguistisches Wissen, im deklarativen Sinn, steht damit am Ende eines Ver-
stdndigungsprozesses. Er zeichnet sich durch Prozesse der Ko-Konstruktion zwischen
Schiilern, die sich als Autoren erleben und als solche zunehmend in die Perspektiven ihrer
Rezipienten schlipfen, und zwischen Schilern und ihren Lehrpersonen aus. Es sind vor
allem die beschreibenden und bewertenden AuRerungen von Grundschiilern und -schiile-
rinnen, die eine Verstandigung evozieren.

Eine solche Textlinguistik, die von der Praxis bzw. den Praktiken ihres Gebrauchs aus-
geht, ware auch praxistheoretisch legitimierbar (vgl. 2.1.3). Dass dabei nicht nur auf de-
klaratives Wissen gerichtete Explizierungspraktiken eine Rolle spielen, sondern vor allem
auch implizite Prozesse, wie praxistheoretische Uberlegungen (Reckwitz 2003; Bourdieu
1987) nahelegen, muss in einer auf Verstandigung gerichteten Textlinguistik Beachtung
finden. Dabei sind sozial affizierte Prozesse der Verstdndigung gleichermaRen im Zusam-
menhang mit textlinguistisch affizierten Prozessen des Verstehens zu bedenken. In den
dargestellten Modellen finden sich — auRer in den Modellen von Hayes?*® — wenige Hin-
weise zur Verstandigung und zu Prozessen des Verstehens. Fragen danach, wie Sprach-
wissen in die Kopfe der Schreiber und Schreiberinnen und schlieBlich in den Text auf dem

248 In Autorenrunden liegen Texte in beiderlei Form vor: die geschriebenen Texte und die ,,mundlichen
Texte* (Isler und Ineichen 2015; vgl. Isler 2014, S. 13) der Schuler und Schilerinnen, die sie im Rah-
men ihrer Beitrage in den Gespréchen (iber Texte duBern. Es sind medial miindliche AuRerungen im
Rahmen des gemeinsamen Diskurses, die zunehmend Charakteristika konzeptionell schriftlicher For-
men annehmen. Die Doppelbddigkeit mag die Verwendung des Begriffs literal — man denke an den
Begriff des oral-literalen Kontinuums aus der Literalittsforschung (2.1.1) — im Kontext dieses Unter-
richts starken.

249 Die Rollen von ,,Proposer”, ,, Translator”, , Transcriber* und ,,Evaluator” (z.B. Abbildung 22), die sich
auf die internen kognitiven Schreibprozesse beziehen, sind zu erwahnen.
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Papier kommt, werden nicht angeschnitten. Ebenso wenig die Frage, welche Rolle dabei
Ko-Aktanten oder Kritiker — hier als Ko-Konstruktionsprozesse zusammengefiihrt — spie-
len. Diese Fragen gehen vermutlich tber die Anliegen der Modelle hinaus. Um ihnen
Rechnung zu tragen, werden sie in dieser Studie in einem eigenen Zugang, dem herme-
neutischen (2.3), ausfiihrlich thematisiert.

Ferner bieten die Modelle kaum Begriindungsmdglichkeiten fir die prominente Position,
die den Schreibern und Schreiberinnen als Subjekten sowohl im Schreiben als auch in der
Verstdndigung Uber die Texte in der Praxis von Autorenrunden zukommt. Spitta (1998b)
hebt die ,,Subjektivitat der Motivations- und Zielbildungsprozesse* (1998a, S. 20) hervor.
Das wird alleine darin deutlich, dass sie den Kindern Freiraum gibt, Uber selbst gewahlte
Themen zu schreiben. Fix (2006) gibt der ,,Subjektperspektive* (2006, S. 15) ebenfalls
einen grof’en Raum. Das an das Lesemodell von Rosebrock und Nix angelehnte Modell
von Ritter (2015) sieht die Subjektperspektive an zentraler Stelle vor. Das Selbstverstand-
nis der Schreibenden (wie der Nicht-Schreibenden) (vgl. 2015, S. 10) bildet hier die Bri-
cke zwischen dem textlinguistisch bestimmten Gegenstand, der auf der Prozessebene an-
gesiedelt ist, und dem gesellschaftlich-kulturellen Leben auf der sozialen Ebene (vgl.
2015, S. 10).

Auf dem Hintergrund einer Bestimmung von Autorenrunden und der Entwicklung litera-
ler Kompetenzen, die nicht ohne sozial bestimmtes und bestimmendes Agieren verstanden
werden konnen (s. 2.1.1), wird hier die Einschatzung von Feilke geteilt, dass namlich alle
Modelle?® , weitgehend kontextfrei* (2014b, S. 42) — ohne soziokulturelle Beziige — kon-
zipiert sind. Deshalb erscheint eine zusatzlich praxistheoretische Perspektivierung gera-
dezu notwendig. Um aber auch die zentrale Position der kindlichen Akteure als Subjekte
gebthrend in eine theoretische Bestimmung von Autorenrunden aufnehmen zu koénnen,
wird zusétzlich eine kindheitsforschende Perspektive notwendig (2.4).

Literale Kompetenz im Kontext von Textlinguistik und Schreibforschung:
Auf Ver standigung bezogenes, performatives Sprachhandeln

Welchen Beitrag leisten nun Ansétze einer pragmatisch orientierten Textlinguistik und
Modelle aus der Schreibforschung fiir das Verstandnis literaler Kompetenzen und fiir ihre
theoretische ErschlieBung im Unterrichtformat von Autorenrunden? Die Ausfiihrungen
jeweils am Ende der Abschnitte haben eines deutlich herausgestellt: Soziokulturelle He-
rangehensweisen an Schreiben, wie sie in der Literalitatsforschung durch Street (Street
1984; 2003; 2013b) dargestellt sind, werden kaum beriicksichtigt.

Die Studien von Hayes und seinen Kollegen aus dem internationalen Forschungskontext
zeigen, dass solche Perspektiven mit Modellierungen von Schreibprozessen begriindbar
sind, die soziokulturelle Perspektiven einbeziehen. In den aktuellen Ausfihrungen (Hayes

250 Die Aussage steht im Zusammenhang mit den Ausfilhrungen zu den Modellen von Becker-Mrotzek
und Schindler (2007a), Baurmann und Pohl (2009), Hayes (2001) und dem Schema, das der DESI-
Studie (2007) zugrunde liegt (Feilke 2014b, S. 36-44). Das Modell von Ritter erschien 2015.
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und Olinghouse 2015), in denen Unterricht mit jingeren Kindern im Mittelpunkt steht,
werden Aspekte wie die Schreibumgebung, die Schreibergemeinschaft, personliche
Schreiberinteressen und soziale und kulturelle Kontexte hervorgehoben, die gerade fiir
Literalitat in dem in dieser Studie verwendeten Sinn der New-L.iteracy-Forschung stehen.

In der deutschsprachigen Schreibforschung erhalten soziokulturelle Kontexte fir das
Schreibhandeln bislang noch wenig Aufmerksamkeit, ihre Bedeutung wird jedoch zuneh-
mend thematisiert (Abraham 2018; Feilke und Wieser 2018b; Reichardt und Kruse 2018;
Lemann 2018; Kruse und Reichardt 2016a, S. 230ff.; Feilke 2016b; Sturm und Weder
2011, S. 37). Konkrete Vorstellungen von Schreiben als sozialer Praxis in dem hier ver-
standenen Sinn sind Ausnahmen (Ritter 2015)%!. Fiir eine Vermittlung praxistheoreti-
scher und linguistischer Perspektiven stehen Arbeiten von Feilke (v.a. 2016b).25?

Sozial bestimmte Aspekte, die sich auf die Kommunikation innerhalb von Schreibprozes-
sen beziehen — ob im Modus des Planens, Formulierens oder Revidierens —, gehdren in
den Modellen von Hayes mit einer Ausnahme (Chenoweth und Hayes 2001) zum verlass-
lichen Bestandteil der Modellierungen. Selbst die Rollen von Ko-Aktanten und Kritikern
werden in deutschsprachige Schreibprozess-, Schreibkompetenz- oder Textproduktions-
modelle nicht konsequent aufgenommen. Die Forschung von Hayes und seinen Kollegen
legitimiert in dieser Studie die starke Einbindung von Ko-Aktanten und Kritikern, die hier
als ko-konstruktive Prozesse bezeichnet werden und zentrales Element literalen Handelns
darstellen.

Hayes gibt auch wichtige Hinweise zur Bedeutung sprachlich-textuellen Arbeitens in
Schreibprozessen, etwa wenn er in allen Modellen das immer wieder neue Lesen — ,,Re-
reading” (zuletzt: Hayes und Olinghouse 2015, S. 485ff.) — eines Textes-im-Entstehen —
.» Text-Written-So-Far* (Hayes und Olinghouse 2015, S. 485) — als zunehmend wichtig
erachtet. Dass dieser Zusammenhang nicht durch einen Pfeil im Modell von 2012 darge-
stellt ist, mag daran liegen, dass er erst spéter in seiner Bedeutung gesehen wurde. Der

251 Das Projekt QUIMS (Qualitat in multikulturellen Schulen) im Kanton Zirich sah fir den Projektzeit-
raum 2014 bis 2017 unter dem Motto ,,Schreiben auf allen Schulstufen* das ,,Schreiben als soziale
Praxis* als verbindlich zu bearbeitenden Bereich fir die Projektschulen vor. In einer Evaluation des
Projekts halt Sturm fest: ,,Soziokulturelle Theorien betrachten Schreibhandlungen als individuelle Ko-
Konstruktionen sozialer Praxen (Englert, Mariage & Dunsmore, 2008). Wahrend sozio-kulturelle The-
orien zwar Instrumente zur Analyse und Interpretation von Schreiben als sozialer Praxis bereitstellen,
hatten sie jedoch bisher — so Englert et al. (2008) — wenig zur Frage beigetragen, wie wirksame Lern-
umgebungen zur Férderung von Schreiben als sozialer Praxis zu gestalten sind“ (2015, S. 16). Ahnlich
ernichternd ist ihr Hinweis auf die fiir dieses Projekt entwickelten QUIMS-Musteraufgaben. Es gelte,
so ihr Fazit, ,,aufzuzeigen, wie die Leser/innen so integriert werden kénnen, dass die Schreiber/innen
die Wirkung ihrer Texte direkt erfahren und so gleichzeitig ihre Texte auch ,testen‘ kdnnen* (Sturm
2015, S. 17).

252 Es sei an dieser Stelle erwéhnt, dass sich Feilke (2014b) in der von ihm vorgelegten trilogischen Defi-
nition von literaler Kompetenz vorrangig auf das Modell von Chenoweth und Hayes (2001) bezieht.
Ob die Autoren jedoch wirklich die kulturelle Dimension auf der Ebene des ,,Control level* beim ,, Task
Schema® (2001, S. 84) realisieren wollten, die von Feilke wiederum detailliert als kulturelle Kompe-
tenzen dargelegt werden, mag auf dem Hintergrund des Vergleichs der oben dargelegten Modellrevi-
sionen hinterfragt werden. Es wundert, dass Feilke sich nicht auf das aktuelle Modell von 2012 bezieht,
legt dieses doch — nach meiner Lesart — an anderen Stellen deutlicher die sozialen und kulturellen
Beziige nahe als das Modell von 2001.
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Aspekt des erneuten Lesens des eigenen Textes findet nach meinem Kenntnisstand in der
deutschsprachigen Forschung bislang keinen Raum. Fir eine Begriindung des sprachlich-
textuellen Handelns in Autorenrunden ist er wesentlich.

Fur eine Verbindung sprachlich-textuellen und sozial bestimmten wie bestimmenden
Agierens wurde der starke Zusammenhang von Rezipientenfiihrung und Lesererwartung
als Kristallisationspunkt herausgearbeitet. Die Adressaten gehoren ebenso wie das Setzen
eines Schreibzieles zum festen Inventar der Hayeschen Modelle. Sowohl im Rereading
als auch im Setzen eines Zieles zeigt sich der starke Adressatenbezug seiner Modelle, denn
das Finden einer Textintention erfolgt im Hinblick auf einen Leser und das Neu-Lesen
erfolgt aus der Perspektive der Rezipienten. Auch wenn in Autorenrunden tiberwiegend
Texte vorgestellt werden, die von den Schreibenden als ,fertig” bezeichnen werden, so
kommt das Vorstellen im Kreis der Schreibergemeinschaft doch dem Neu-Lesen gleich.
Hier erfahrt der Schreiber, wie die Adressaten den Text rezipieren, und ob der den Text
noch starker am Rezipienten ausgerichtet werden muss. Es handelt sich in Autorenrunden
im weitesten Sinne also um ein Neu-Lesen und damit um ein Neu-Sehen von Texten, die
noch im Prozess des Schreibens sind, und zwar im Modus der Revision. Zugleich kann im
Hinblick auf die Rezipienten in der Praxis von Autorenrunden von einer Lesererwartung
gesprochen werden. Denn gerade dadurch, dass die Autoren selbst entscheiden, wortiber
sie schreiben, und die Mitglieder der Schreibergemeinschaft nicht wissen, woriber die
anderen schreiben, werden Textvortrage mit Interesse und Aufmerksamkeit erwartet.

Die erwahnten Prozessmodelle stellen auch Argumente bereit, motivationalen Aspekten
in einer Definition literaler Kompetenzen ein besonderes Gewicht zu verleihen. Insbeson-
dere Studien zu Schreibprozessen aus der internationalen Forschung sehen in Motivation
eine hohe Relevanz fiir das Schreibhandeln (Hayes 1996; 2012).253

Fast alle vorgestellten Modelle aus dem deutschen Sprachraum integrieren die Rolle der
Rezipienten, lediglich die Modelle von Oerter (1982) und von Becker-Mrotzek und Bach-
mann (2017) nicht. Durch eine starke Aufgabenorientierung, v.a. im Modell von Be-
cker-Mrotzek und Bachmann wird die Rolle der Rezipienten geschwécht bzw. tiberflissig.
Muit Street (2003, S. 77ff.) sei hier von einem technischen Versténdnis von Schreibhandeln
gesprochen, das eher einem autonomen Versténdnis von Literalitat entspricht als jenem
ideologischen, das sich durch eine Einbettung des Schreibens in soziokulturelle Zusam-
menhénge auszeichnet (Abbildung 5).

Ein wichtiges Resultat des Aufeinanderbeziehens von pragmatisch orientierten Ansatzen
der Textlinguistik und Modellen aus der Schreibforschung liegt also darin, in der unmit-
telbaren Verbindung von Adressatenbezug und Lesererwartung eine tberaus wichtige
Schaltstelle fur die Ergrindung von Entwicklungen literaler Kompetenzen zu sehen. Die
Uberlegung, hier von einer verstandigungsorientierten Textlinguistik zu sprechen, tragt

253 Diese Beobachtung entspricht jenen im Bereich des Kompetenzbegriffs. Aspekte wie Haltung und Mo-
tivation finden sich international reichlich, wahrend sie im deutschsprachigem Raum erst langsam An-
erkennung finden. Ausfiihrungen dazu in 2.1.3.
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diesem Anliegen Rechnung und rechtfertigt die prominente Stellung des Begriffs Verstan-
digung in der Definition literaler Kompetenzen in 2.1.4 (s. Abbildung 7).

Eine auf Verstandigung gerichtete Textlinguistik kénnte zudem als eine auf Performanz
bezogene bezeichnet werden. Es sei diesbeziglich auf Wirth (2002) verwiesen, der drei
Aspekte einer kulturwissenschaftlichen Verwendung des Performanzbegriffs nennt. Alle
drei zeigen, dass ein solches Verstdndnis von Performanz gerade das Ineinandergreifen
kommunikativ-textlinguistischer und sprachdidaktischer Aspekte, das fur die Bestim-
mung des literalen Agierens in Autorenrunden wichtig ist, weiterfihrend sein kann.

Die kulturwissenschaftliche Indienstnahme des Performanzbegriffs ist durch drei Tendenzen
ausgezeichnet, namlich erstens durch die Tendenz zur Theatralisierung des Performanzbe-
griffs, welche die Schnittstelle zwischen Ausfiihren und Auffiihren thematisiert; zweitens
durch die Tendenz zur Iteralisierung des Performanzbegriffs, wodurch das Problem des Zi-
tierens ins Zentrum der Aufmerksamkeit riickt; beide Tendenzen miinden drittens in eine ge-
meinsame Fragestellung, ndmlich die der VVerkdrperungsbedingungen, welche zu einer Medi-
alisierung des Performativen fiithrt. (Wirth 2002, S. 39)

Mit dem Bild der ,,Schnittstelle zwischen Ausfiihren und Auffiihren* (ebd.) ist der Kern
der sprachlich-textuellen Arbeit am Text im Kontext von Autorenrunden beschrieben. Die
ausfiihrende Herstellung eines Textes miindet im Moment der Darbietung des Textes in
einer Autorenrunde in die auffihrende Préasentation desselben. Die Situation I&sst sich als
Schnittstelle bezeichnen, da der Schreiber bereits wahrend der Ausfiihrung die Auffiih-
rung antizipiert und das Gesprach im Zusammenhang mit der Auffiihrung sich wiederum
eine ihm folgende revidierende Ausfiihrung bezieht. Auch das in der zweiten Tendenz
erwahnte Zitierproblem zeigt sich im weitesten Sinne in den Gespréachen zwischen Schrei-
ber und Horern, wenn sich namlich die Rezipierenden auf der Grundlage des zuvor gehor-
ten Textes Uber den ausfiihrenden Prozess des Schreibers austauschen und sich dabei im-
mer wieder auf die Ausfiihrung (und auch auf die Auffiihrung) ausgewiesene Textstellen
beziehen. Die in der dritten Tendenz genannte Fragestellung bertihrt eine Thematik, die
im praxistheoretischen Zugang besonders mit Reckwitz (2003) dargestellt wurde (2.1.1),
namlich die Frage der Materialitat von Praktiken. Die Anbindung an praxistheoretische
Uberlegungen mag hier bereits die Verwendung des Performanzbegriffs stitzen (vgl.
Wulf und Zirfas 2007, S. 9).

Ein Beitrag einer pragmatisch ausgerichteten Textlinguistik zur Bestimmung literaler
Kompetenzen konnte also darin gesehen werden, den Fokus auf Verstandigung im Kon-
text performativen Sprachhandelns zu legen. Um diesen noch starker im Sinne einer sozi-
alen Herangehensweise zu profilieren, ist ein solcher Beitrag um Sichtweisen zu erwei-
tern, in denen Prozesse impliziten Lernens, die Materialitat der Praktiken und der sozial
bestimmende Charakter von Sprachhandlungen im Sinne sozialen Kapitals starker berlick-
sichtigt werden. Eine praxistheoretische Profilierung erscheint also konsequent. Fir eine
Auseinandersetzung mit impliziten Prozessen des Verstehens im Rahmen von Sprach-
handlungen der Verstandigung erscheint aber auch ein Zugang notwendig, der genau diese
Prozesse beleuchtet (vgl. Hermeneutischer Zugang in 2.3).
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Mit einem solchen Verstandnis von literalen Kompetenzen kénnte es gelingen, sozio-kul-
turellen Sichtweisen der Literalitatsforschung einen festen Platz in der Fachdidaktik ein-
zurdumen. Diese Sichtweisen beziehen sich dann nicht nur auf Schreibhandlungen, son-
dern auf ein auf Verstandigung bezogenes, performatives Sprachhandeln. Dieses wére
tber die Sprachdidaktik hinaus auch auf andere Facher zu beziehen.

Entwicklung sprachlich-textueller Kompetenzen im Kontext literaler
Unterrichtskultur — Sdulenmodell

In einer eigenen Darstellung sollen sprachlich-textuelle Kompetenzen modelliert werden,
und zwar so, dass soziale Herangehensweisen an Schreiben und ihre Bedeutung fur die
sprachliche Arbeit an und mit eigenen Texten verdeutlicht werden.

Dabei kann auf das sogenannte ,,Saulenmodell” (Lefmann 2010, S. 87) zuruckgegriffen
werden, das im Sinne der Aktionsforschung (Altrichter und Posch 2007) eine erste Refle-
xion der Unterrichtspraxis mit Autorenrunden darstellt, und zwar entwickelt aus der Per-
spektive der Unterrichtenden. Das Modell ist entstanden, um die Schreibpraxis von Lehr-
kréften im Rahmen von Aus- und Fortbildung zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Es
erhebt nicht den Anspruch, Prozesse des Schreibens und der Textproduktion sowie deren
Organisation umfassend und in kognitionspsychologischer oder textlinguistischer Prézi-
sion abzubilden.

Dieses Modell ist entstanden, weil es Lehrkréfte unterstutzen sollte, auf eine immer wieder
gestellte Frage Antworten zu finden: Warum schreiben Schiler und Schilerinnen nicht
gerne? Eine weitere Frage ware dann die nach der Qualitét der Texte. Fiinf Saulen, die auf
einem Fundament ruhen, geben Anhaltspunkte, um diesen Fragen nachzugehen.

Fir das Modell (Abbildung 26) kénnen unterschiedliche Lesarten gewéhlt werden. Zu-
néchst einmal bilden die Saulen A bis E die Entwicklung eines Textes ab, von den Vo-
raussetzungen daftr (A) Uber die Situation des Schreibens selbst (B), die Arbeit am ent-
stehenden Text (C), dessen Aus- und Weitergestaltung fiir die Verdffentlichung (D) und
schlieBlich die Verwendung des Textes (E). Das Modell kann aber ebenso gut auf die
Person des Schreibenden bezogen werden und auf seinen Weg mit dem Text. Es kann
auch fur eine beliebige Menge von Texten eines Schreibers betrachtet werden und somit
Entwicklungen Uber einen I&ngeren Zeitraum dokumentieren. Und es kann auch auf eine
Schreibergemeinschaft bezogen werden, denn auch ihr Agieren findet sich in allen S&ulen
wieder und auch dieses entwickelt sich. SchlieRlich kann das Modell fiir die genannten
Bezugspunkte auch ausgehend von Sdule E gelesen werden: Wofir werden Texte eigent-
lich (im Unterricht) geschrieben? Gibt es eine Perspektive fur die zu schreibenden Texte?
Mit welchem Ziel schreiben Lernende Giberhaupt? Und was bietet der Unterricht auf dem
Weg dorthin?

Wie ,,gut” Texte sind, hangt — so die Beobachtung — héngt zu einem grofRen Teil von der
Motivation des Autors oder der Autorin ab, und wie erfolgreich jemand oder auch eine
ganze Gruppe auf dem Weg des Schreibens ist, vermutlich auch. Deshalb bildet sie das
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Fundament. Im Sinne einer Selbstevaluation der unterrichtlichen Schreibpraxis kénnen
Lehrkréfte fur sich in Bezug auf Text, Schreibende und Schreibergemeinschaft reflektie-
ren, welche S8ulen sich in ihrem Unterricht in welcher Intensitat wiederfinden und an
welchen Stellen Handlungsbedarf entsteht.

Soweit in Kirze der Blick aus der Praxis auf ein Modell, das bereits mehrere Aktions-
Reflexions-Kreise (Altrichter und Posch 2007, S. 15) durchlaufen hat. Nun aber wurde
das Modell aus der Perspektive der Forschenden evaluiert und modifiziert. Die folgende
Darstellung (Abbildung 26) will kenntlich machen, was es von anderen Modellen — jenen,
die hier vorgestellt und kritisch betrachtet wurden — unterscheidet und worin sein spezifi-
scher Beitrag zum Diskurs liegt.

Der wichtigste Unterschied besteht in dem Anspruch, Schreibhandlungen als elementaren
Bestandteil einer literalen Unterrichts- und Lernkultur (Kruse und Reichardt 2016a,
S. 231) - hier kurz literale Unterrichtskultur — zu betrachten. Wie im praxistheoretischen
Zugang (2.1) dargestellt, bilden im Unterrichtsformat Autorenrunde soziale Herangehens-
weisen einen Rahmen fiir sprachlich-textuelles Handeln. Mit Ansatzen der New Literacy
Studies (Street 1984; 2003; 2013b) wurde aufgezeigt, dass die soziale Beschaffenheit des
sprachlich-textuellen Agierens und ebenso ihre Wirksamkeit das hier zugrunde gelegte
Verstandnis von Literalitat ausmachen. In den Ausfiihrungen wurde diesbeziiglich auch
von sozial bestimmenden Aspekten gesprochen. Es geht, Street (2013b; 0.J.) und Street
und Street (1995) folgend, um ein ideologisch geprégtes Verstandnis von literal (s. Abbil-
dung 5), d.h., sprachlich-textuelles Agieren soll als soziales Handeln fiir den Einzelnen
und die Gruppe bedeutungsstiftend sein. Es soll dazu beitragen, nicht nur Sprach-, Text-
und Strategiewissen auf- und auszubauen, sondern ebenfalls Identitat und Sein so zu bil-
den, das die Einzelnen ihre erworbenen Fahigkeiten im Sinne sozialen Kapitals (Bourdieu
1983b; 1993) nutzen. Dieser Anspruch ist im Modell besonders deutlich in Sdule E abge-
bildet.
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Das sprachlich-textuelle Tun ist in einen soziokulturellen Kontext eingebunden, und zwar
in mehrfacher Hinsicht: Weil die Schreiberinnen und Schreiber sich mit Fragen und The-
men beschéftigen, die fur ihr Leben von Bedeutung sind, haben die entstehenden Texte
eine Bedeutung fiir das Leben der Einzelnen.?®* Dies ist der Fall, da die Schreibenden
eigenstandig entscheiden, wortiber sie schreiben (vgl. Saule A). lhre Texte sind biogra-
fisch von Bedeutung, auch lernbiografisch, denn sie erfahren, dass sie Texte mit dieser
oder jener Absicht entwickeln kénnen, und dass sie mit diesen Texten ihre Gedanken und
Meinungen in die Offentlichkeit tragen kénnen. Die entstehenden Texte sind auch fir die
Schreibergemeinschaft von Bedeutung, nicht nur, weil durchaus auch gemeinsam Ideen
generiert, gemeinsam formuliert und evaluiert werden, sondern vor allem, weil sich die
Einzelnen in ihren Texten der Klasse mitteilen.

Ob sie personliche Erlebnisse oder ihre Gedanken mit der Klasse teilen, ob sie die anderen
mit einer spannenden Erzéhlung fesseln oder aber zu einem umweltbewussten Verhalten
appellieren — in jedem Fall erleben sie, dass eine Performanz ihrer Texte eine Wirkung in
der Gruppe erzeugt. Sie werden mit ihren Texten zu einem Teil einer verbindlichen
Schreibergemeinschaft, in die sie mit den eigenen Texten investieren, und von deren
Rickmeldungen, Hinweisen und Ratschldgen sie profitieren. Neben den Texten als per-
formativ verstandenen Produkten wird mit S&ule E auch das sprachlich-textuelle Handeln
an und mit den Texten soziokulturell perspektiviert. Nicht nur die Fé&higkeiten, sich 6f-
fentlich schriftlich zu &ulern, sondern auch die Fahigkeiten, sich miindlich auszudriicken,
sich zu verstandigen, auf andere zu héren, sich eine Meinung zu bilden und in einen Dialog
mit anderen zu treten, bilden Identitdt und Sein des Einzelnen. Damit bildet sich in der
Uberschaubaren Sozialitat der Klasse ab, was sich in Gesellschaft und Kultur in einem
gréeren Raum vollziehen kann. Sprachlich-textuelles Handeln ermdéglicht Partizipation
in sozialer und kultureller Hinsicht.

Die in Sdule E beschriebenen Dimensionen soziokultureller Perspektiven werden durch
Hayes und Olinghouse (2015, S. 493) angedeutet, allerdings nur in ihren Empfehlungen
fur die Unterrichtsentwicklung, nicht im Modell (Hayes 2012) selbst. Dieses lasst aber
eine solche Modellierung sprachlich-textuellen Handelns zu. Im deutschsprachigen Dis-
kurs bildet lediglich das dem Mehrebenenmodell des Lesens durch Ritter (2015) nach-
empfundene Schreibkompetenzmodell in der ,,sozialen Ebene* (2015, S. 10) vergleich-
bare Prozesse ab.

Ebenfalls bezeichnend fir das Sdulenmodell ist, dass sich aus der Perspektive, die sich flr
das Schreiben von Texten — wie in Sdule E dargestellt — fur die Schreibenden ergibt, ein
entscheidender Faktor fur Motivation ableiten I&sst. Wenn Schreibende erfahren und wis-
sen, dass ihre Texte nicht in der Belanglosigkeit eines Ordner verschwinden, sondern im
Alltag des Klassen- oder Schullebens von Bedeutung sind, dann prégt dies ihre Motiva-
tion, sich auf den unter Umstanden langen Prozess des Schreibens einzulassen, und zwar
von Anfang an (vgl. Hayes und Olinghouse 2015, S. 482ff.). Der Zusammenhang von der

254 Die in dieser Studie abgebildeten Texte mdgen dies exemplarisch zeigen, z.B. Abbildung 3, Abbildung
18, Abbildung 19.

185



Funktion von Texten und der Motivation der Schreibenden wird im Rahmen der ,,situier-
ten“ oder ,profilierten Aufgaben“ (Bachmann und Becker-Mrotzek 2010; Anskeit und
Steinhoff 2014) im aktuellen Diskurs durchaus gesehen, allerdings muss aus einer Per-
spektive, die dem Verstandnis von Literalitat als soziale Praxis folgt, kritisch danach ge-
fragt werden, ob die vorgeschlagenen Situierungen wirklich soziokulturell im ideologi-
schen Verstandnis nach Street (2003; 2013b) perspektiviert sind, oder ob sie urséchlich
dem Ansinnen dienen, Texte mit einer bestimmten Funktion gut schreiben zu kénnen oder
ein bestimmtes Textmusterwissen aufzubauen. Es muss auch kritisch gefragt werden, wel-
che Bedeutung der Gruppe als Schreibergemeinschaft und dem Schreibenden als Subjekt
durch solche — fiir alle — festgelegten Aufgabenformate zugedacht wird.

Die herausragende Bedeutung des Subjekts fur sprachlich-textuelles Handeln ist ein wei-
teres Spezifikum des Sadulenmodells. Das wird besonders in Sdule A deutlich, die als ,,Ba-
sis“ des Schreibprozesses ausgewiesen ist. Hier steht die personliche Bedeutsamkeit des
Schreibens fiir den Einzelnen im Zentrum. Diese ist darauf zurtickzuflhren, dass der
Schreiber die Wirklichkeit mit den ihm zur Verfligung stehenden Wissens- und Deutungs-
mustern im Schreiben konstruiert und durch seine Texte mit anderen kommuniziert. Hier
ist bereits zu sehen, dass die sozialen Herangehensweisen in diesem Modell sprachlich-
textuelles Handeln bestimmen. Zudem wird hier schon der rekursive Charakter, der alle
Modelle pragt,? deutlich. Saule A steht zwar fiir die Basis des Schreibprozesses, sie kor-
respondiert aber zugleich mit den Inhalten von Séule E, denn eine Vision fir das Ende
eines Schreibprozesses bereits zu Beginn des Schreibens im Kopf zu haben, beeinflusst
moglicherweise die Art und Weise, wie man sich in den Schreibprozess hineinfindet. Das
ist besonders dann wichtig, wenn — wie hier — keine Aufgaben von auf’en vorgegeben
werden, sondern die Schreibenden selbststandig Ziele und Adressaten fur die von ihnen
ebenso frei gewéhlten Textinhalte wéhlen. Damit sind sie nicht mehr von den Aufgaben
der Lehrperson abhangig und lernen, selbst Verantwortung flr ihren Lernprozess zu tra-
gen. Dies wird hier nicht nur als Achtung, sondern auch als Mdglichkeit der Starkung ihrer
Identitat — auch im Hinblick auf gréRere soziokulturelle Zusammenhénge — betrachtet.

Eine Betonung der Subjektperspektive findet sich v.a. im Modell von Spitta (1998b;
2015), und zwar auch dort im Kontext der freien Wahl eines Themas und im Hinblick auf
Zielbildungen fiir den zu schreibenden Text. Zwar betrachtet auch Fix eine von drei Per-
spektiven, die er auf den Schreibprozess wirft, als subjektbezogen, er prazisiert diese aber
ausschlieBlich im Hinblick auf vorgegebene Schreibaufgaben (2006, S. 15). Ziele zu set-
zen, auch in Abhéngigkeit von den Adressaten, sind wiederholt erwahnte Komponenten
der Modelle von Hayes (1980; 1996; 2012). Ob diese Ziele selbststandig gesetzt werden
oder einem Aufgabenimpuls folgen, bleibt offen.

Saule A umfasst auRerdem die kognitiven und sprachlichen VVoraussetzungen, die sowohl
das Arbeits- als auch das Langzeitgedachtnis des Einzelnen bestimmen. Dazu z&hlen Wis-
sen Uber die Beschaffenheit von Texten, Uber Strategien der Textproduktion und des

255 Zur Rekursivitat von Teilprozessen des Schreibens vgl. auch Wrobel (2003), Held (2006), Jantzen
(2010b).
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Schreibprozesses sowie Weltwissen. Bedeutung und Organisation von Arbeits- und Lang-
zeitgedachtnis sind in v.a. in kognitionspsychologisch motivierten Modellen wie jenen
von Hayes et al. dargestellt. Das Langzeitgedachtnis erhélt im deutschsprachigen Raum
bei Ludwig (1983) und bei Baer (1995) einen hervorgehobenen Stellenwert. Bei Becker-
Mrotzek und Bachmann (2017) werden Weltwissen, sprachliches Wissen und Strategie-
wissen ebenfalls dem Langzeitgedéchtnis zugeordnet. Becker-Mrotzek und Béttcher
(2006) geben ,,kognitiven Voraussetzungen® Raum, Oerter (1982) unterschiedlichen Wis-
sensformen (Konzeptions-, Realisierungs- und Routinewissen). Im Modell von Schindler
und Becker-Mrotzek (2007a) dominieren die Wissensarten nach Ossners Vorschlagen
(2006a) das gesamte Modell, bei Baurmann und Pohl (2009) spannen diese den Rahmen
fur einen Kompetenzerwerb auf. Fix (2006) spricht lediglich vom ,,Vorwissen“ (2006,
S. 15), Ritter von ,,Wissen“ (2015, S. 10). Das Saulenmodell, obgleich hier vergleichbar
mit den anderen Modellen, weist hier dennoch eine Besonderheit auf: In Séule A werden
dezidiert implizites und explizites Wissen benannt — das ist in keinem der anderen Modelle
der Fall. Hayes und Olinghouse sprechen in Bezug auf Schreibschemata ausdriicklich von
deklarativem Wissen (vgl. 2015, S. 483). Auf ,,praktisches Wissen und Kénnen“ (Reck-
witz 2003, S. 282), ,,praktischen Sinn“ (Bourdieu 1987) oder ,,inkorporierte Strukturen®
(Bourdieu 1998, S. 7), also Wissensformen, die aus praxistheoretischen Ansatzen vorge-
stellt wurden, finden sich in den Modellen keine Hinweise. Brockmeier bezeichnet impli-
zites wie explizites Wissen als ,,Formen der Sprachverwendung“ (1998, S. 241). Einge-
denk praxistheoretischer Uberlegungen wird hier davon ausgegangen, dass implizites
Wissen im Sinne von praktischem Wissen und Kénnen auch die Performanz des Schreib-
handelns malgeblich beeinflusst. Genau darin driickt sich jener Nutzen aus, der von Feilke
(2016b, S. 265ff.) — wie in 2.1.3 ausgefiihrt — aus einer praxistheoretischen Perspektive
fur Unterricht gesehen wird. Gebildet wird dieses stille Erfahrungswissen durch literale
Praktiken des kindlichen Alltags, wie sie etwa durch Isler (2014, S. 332ff.) dargestellt oder
durch Feilke (2016b, S. 257ff.) thematisiert werden. Das kleine Wértchen implizit in Saule
A steht flir weitaus mehr, verbergen sich dahinter doch auch Bezlige zu Fragen des Erken-
nens und Verstehens. Diesen nachzugehen, wird Aufgabe des hermeneutischen Zugangs
(2.3) sein.

Daruber hinaus werden sozial-emotionale und selbstreflexive Aspekte in Séule A als ba-
sale VVoraussetzungen verortet. Das personliche Ergehen und die Stimmung im Klassen-
raum beeinflussen das Schreibhandeln ebenso wie das Selbstkonzept als Schreiber (und
spéter auch als Horer und Ratgeber), die Selbstwahrnehmung als Teil der Gruppe, die
vermutete Einschéatzung des eigenen Schreibhandelns aus der Perspektive der anderen,
auch durch die Lehrperson. Es sind Gesichtspunkte, durch die sich Haltungen (s. 2.1.3)
der Einzelnen ausdricken und sie zugleich bestimmen. Dazu gehdren schlieflich auch
Uberlegungen im Hinblick auf den Nutzen des Schreibens, von dem bereits im Zusam-
menhang mit Sdule E die Rede war. Diese Aspekte werden von Hayes (1996) alle — bis
hin zur ,,Kosten-Nutzen-Einschatzung* (1996, S. 4) — in seinem Modell erwahnt, das sich
in besonderer Weise den affektiven Bereichen von Schreibprozessen widmet. Da diese
Aspekte alle dem Bereich Motivation/Affekte zugeordnet werden, und Motivation — wie
dargestellt — in der Genese des Modells von Hayes (2012; 2015) ein zunehmend groReres
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Gewicht erhalt, kann davon ausgegangen werden, dass sie weiterhin als bedeutungsvoll
erachtet werden. In den deutschsprachigen Modellen werden Emotionen entweder zu ,,Be-
findlichkeiten* (Baer etal. 1995, S. 184) oder zum ,,Hintergrund* (Fix 2006, S. 15) gezéhlt
oder aber — in der Mehrzahl — gar nicht erwahnt (Oerter 1982; Ludwig 1983; Becker-
Mrotzek und Béttcher 2006; Becker-Mrotzek und Schindler 2007b; Baurmann und Pohl
2009; Becker-Mrotzek und Bachmann 2017). Haltungen und selbstreflexive Aspekte wer-
den von Hayes als ,,beliefs and attitudes* (1996, S. 4) aufgenommen und im Modell von
Becker-Mrotzek und Béttcher als ,,Einstellungen® (2006, S. 27). Wahrend v.a. deutsch-
sprachige Modelle Uberwiegend kognitive Aspekte und kaum emotional-soziale oder
selbstreflexive im Hinblick auf Schreibprozesse oder -kompetenzen fiir bedeutungsvoll
halten, ist im Sdulenmodell genau dieser Teil des subjektbezogene Bereich breit aufge-
stellt.

Im Saulenmodell wird davon ausgegangen, dass ein Aufeinanderbeziehen der Aspekte aus
Sdulen A und E zum Aufbau und Erhalt von Motivation fuhrt. So wie Motivation als Basis
des Kompetenzerwerbs konzeptualisiert wurde (2.1.3), bildet sie hier das Fundament des
gesamten Schreibprozesses, der in der horizontalen Bewegung des Modells abgebildet ist
und damit auch Grundlage der Entwicklung von textproduktbezogener Kompetenzen ist.
Motivation resultiert aus der Erfahrung und dem Wissen, dass mit dem Schreiben eines
Textes eine personliche Erwartung in Bezug auf sich selbst (z.B. gedankliche Klarung),
auf die Gruppe (z.B. Unterhalten oder Informieren der Klasse) oder in Bezug auf eine
groRere Offentlichkeit (z.B. Appellieren an die Schulgemeinde oder die Bevilkerung) er-
fullt werden kann. Mit einem dementsprechend zu erwartenden Textertrag (Saule A) wird
Schreiben zunehmend mit der Erfahrung von Selbstwirksamkeit und schlie8lich von Sinn
verbunden (vgl. Séule E). Zusétzlich gehen die dargestellten individuellen Dispositionen
in die Motivationsbildung ein.

In vielen Modellen wird Motivation berlicksichtigt, in einigen Ubernimmt sie zentrale
Funktionen — so bei Ludwig (1983, S. 46), Baer (1995, S. 184), Spitta (1998b; 2015) —,
allen voran aber in Hayes (1996, S. 4; 2012, S. 371), und insbesondere in den Erldauterun-
gen von Hayes und Olinghouse (2015) zum Modell von 2012. Ihre Ausfiihrungen zeigen,
dass sie sich ebenfalls aus einem gréReren Kontext speist, der in aller Vorsicht — da nicht
aus dem Modell ersichtlich — als soziokulturell bezeichnet werden kann. Die Tatsache,
dass dort von einem erheblichen Einfluss von Motivation auf kognitive Prozesse ausge-
gangen wird, legitimiert die fundamentale Bedeutung von Motivation im Saulenmodell
auch fiir kognitive Prozesse der Textproduktion. In den meisten anderen Modellen wird
Motivation als ein Faktor neben anderen gesetzt — etwa in Becker-Mrotzek und Bottcher
als ,,Allgemeine Motivation“ (2006, S. 27), bei Fix mit ,,Motivation zur Schreibaufgabe“
(2006, S. 15) oder bei Becker-Mrotzek und Bachmann (2017, S. 43) mit dem Hinweis
darauf, dass Motivation wichtig sei —, ohne dass jeweils ersichtlich wird, woher Motiva-
tion resultiert und wie sie den Schreibprozess beeinflusst. In nur wenigen Modellen erhalt
Motivation keinen Stellenwert (z.B. Becker-Mrotzek und Schindler 2007a). In der hier
vorliegenden Studie wurde Motivation mit Deci-Ryan (1993) auf das Erleben von Auto-
nomie, Eingebundensein in eine Gruppe und Kompetenzerleben zuriickgefihrt (s. 2.1.3).
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Dass genau diese drei Grunderfahrungen durch das Zusammenspiel der in den Sdulen ge-
nannten Aspekte wiederum gestarkt wird, sollte deutlich geworden sein.

Die mittleren drei Saulen B, C und D widmen sich den kognitiven Prozessen des Schrei-
bens, die bei Hayes (2012) als ,,Writing processes* beschrieben werden, und die, wie bei
Hayes, mit sozialen und medialen Aspekten verbunden werden (dort im ,, Task Environ-
ment* verankert).

Die medialen Bedingungen stehen fiir den Raum und den Platz, an dem alleine oder mit
anderen gemeinsam gedacht, geplant, formuliert, evaluiert wird, aber auch fir das
Schreibwerkzeug, d.h. die Art des Stiftes, des Papiers oder eines Schreibbuches, digitale
Arbeitsmoglichkeiten — Audioaufnahmen eingeschlossen. Auch motorische Prozesse
(Ludwig 1983, S. 46) — Handschrift oder Schreiben auf digitalen Geraten — spielen eine
wichtige Rolle. Die Bedeutung von Schreibflissigkeit fiir die Textgestaltung wird auch
durch Hayes (2009), vor allem im aktuellen Artikel (Hayes und Olinghouse 2015,
S. 484ff.) herausgestellt.

Wie bei Hayes sollen die zentralen kognitiven Tatigkeiten des Schreibprozesses als aufei-
nander bezogene Tatigkeiten verstanden werden: Textideen generieren (,,Proposer*), For-
mulieren (,, Translator), Verschriften (,, Transcriber”) und Evaluieren (,,Evaluator®). Sie
werden angeregt durch Ko-Aktanten (,,Collaborators*) und Kritiker (,,Critics*), durch die
Medialitat der Schreibsituation (,, Transcribing Technology*, ,, Task Materials*) und durch
Schreibpléne (,,Written Plans*), die dem Schreiber zur Verfligung stehen und hier in Séule
A (Text-, Strategiewissen) platziert sind. Die Rolle des bereits geschriebenen Textes
(;, Text-Written-So-Far) wird im Sdulenmodell allerdings starker gewichtet als bei Hayes,
der hier nur einen Pfeil von der Verschriftlichung in Richtung Text vorsieht. Hier wére
ein Pfeil auch in die entgegengesetzte Richtung zurlick zum Writing Process erganzend
zu setzen, und zwar sowohl zum ,,Proposer* als auch zum ,,Evaluator®, da davon auszu-
gehen ist, dass ein immer wieder neues Lesen des bereits Geschriebenen ebenfalls kogni-
tives Schreibhandeln anregt. Daher ist in S&ule B die kognitive Tatigkeit des Neu-Lesens
zusatzlich aufgefuhrt. Hayes weist nun ausdricklich darauf hin, dass planende (,,plan‘
(Hayes 2012, S. 371)), textgestaltende?®® (,,compose* (Hayes und Olinghouse 2015,
S. 489)), und revidierende (,,revise* (Hayes 2012, S. 371)) Prozesshandlungen nicht als
einzelne Aktivitaten oder Phasen betrachtet werden, sondern rekursiv verstanden werden
missen (Hayes und Olinghouse 2015, S. 491). Sie werden von ihm als Anwendungen
(Hayes 2012, S. 376) — hier auch als Modi — kognitiver Schreibprozesse bezeichnet und
sollen als solche auch im Sdulenmodell nicht als isolierte Phasen oder Aktivitdten kon-
zeptualisiert werden. Die genannten kognitiven Féhigkeiten (Séule B) sind deshalb ebenso
auf die Modi des planenden wie revidierenden Schreibens zu beziehen.

256 In der Regel verwendet Hayes hier den Begriff schreiben (,,write*) (Hayes 2012, S. 371). Aus Griinden
der Verstandlichkeit wird der aktuell verwendete Begriff ,,Composing” (Hayes und Olinghouse 2015,
S. 489ff.) aufgenommen, der hier mit Textgestaltung (bersetzt wird. Er ist jedoch nicht mit Textaus-
gestaltung zu verwechseln (Saule D).
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Siule B enthalt zudem Hinweise auf Ziele und Adressaten. Die Uberlegung, dass die
Gestaltung eines Textes erst zunehmend von dem Ziel oder den Zielen her und aus der
Perspektive eines oder mehrerer Adressaten gestaltet wird, hat seinen Grund darin, dass
Lernende, wenn ihnen der selbst zu verantwortende Freiraum der eigenstandigen Themen-
wahl Uberantwortet wird, zunéchst in der Regel weder Ziel noch Adressat festlegen, son-
dern oftmals intuitiv geleitet schreiben, namlich auf der Basis ihres impliziten Text- und