K Iner Beitr ge zur Sprachdidaktik
Reihe A

herausgegeben von
Michael Becker-Mrotzek, Ursula Bredel & Hartmut Gunther

E
- B

Michael Becker-Mrotzek, Kirsten Schindler (Hgg.)

Texte schreiben

K BeS (5) 2007

Gilles & Francke






Kolner Beitrage zur Sprachdidaktik

herausgegeben von
Hartmut Gunther, Ursula Bredel & Michael Becker-Mrotzek

Reihe A

Michael Becker-Mrotzek
Kirsten Schindler

(Hgg.)

Texte schreiben

Ko6BeS (5) 2007
Gilles & Francke Verlag



Informationen ¢ ber K®bes - K®Iner Beitrdge zur Sprachdidaktik pnden Sie unter
folgender Internet-Adresse:
www.koebes.uni-koeln.de

Copyright © 2007 by Gilles & Francke Verlag, Duisburg
Alle Rechte vorbehalten

ISBN 978-3-925348-74-7

Bibliograpsche Information der Deutschen Bibliothek:

Die Deutsche Bibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliograppe; detaillierte bibliograpsche Daten sind im Internet
¢ber http://www.ddb.de abrufbar.

Manuskripterstellung: Donald Hemker



Inhalt 5

EINTEITUNG oo 5

Michael Becker-Mrotzek / Kirsten Schindler
Schreibkompetenz modellieren ... 7

Otto Ludwig
Vor¢ berlegungen zu einer Didaktik des Skripteschreibens................... 27

Joachim Grabowski / Cora Blabusch / Thorsten Lorenz
Welche Schreibkompetenz?

Handschrift und Tastatur in der Hauptschule..........c..cccocooviiiiiiinnen, 41

Thorsten Pohl
Emotionalit®t im fr¢, hen Schreiben -
VVon emotionaler Involviertheit zu emotionaler Involvierung .............. 63

Martin Béhnisch
Argumentative F2higkeiten in Sch¢ lertexten ... 81

Angela Mielke
Die anormative Kraft des Pr¢ fungsfaktischeno:
Schreibunterricht im Zeichen des (Zentral-)Abitur ............cccccoevveinnnn. 99

Otto Kruse

Schreibkompetenz und Studierf2higkeit.

Mit welchen Schreibkompetenzen sollten die Schulen ihre
Absolvent/innen ins Studium entlassen? ..........ccocoeviienencincneneen, 117

Gerd Brauer

Das Portfolio in der Ausbildung von Schg¢ ler-Schreibberater/innen

als Mittel zur Entwicklung von Wissen und K®nnen in der
TeXIPrOAUKLION ..o 145

Verzeichnis der Autoreninnen UnNd AULOIEN ......oooovveeieeeeeeeeeeeeeeeee e 169






Einleitung
Michael Becker-Mrotzek / Kirsten Schindler

Der vorliegende Sammelband dokumentiert die Arbeit in der Sektion aTexte
schreibeno des 16. Symposions Deutschdidaktik 2006 in Weingarten. Innerhalb
des Rahmenthemas dKompetenzen im Deutschunterrichto lag der Schwerpunkt
der Sektionsarbeit auf der Schreibkompetenz, d.h. der F2higkeit, selbst®ndig und
kooperativ Texte f¢r unterschiedliche Zwecke zu produzieren. Gefragt wurde,
was das Besondere der Schreibkompetenz ausmacht, wie sie sich entwickelt und
welche Anforderungen an sie aus unterschiedlichen Aufgabenbereichen gestellt
werden.

Wir haben uns dazu entschlossen, die Ergebnisse in den Kélner Beitragen zur Sprach-
didaktik (KéBeS) zu ver©ffentlichen, weil damit die M°glichkeit einer schnellen und
breit rezipierbaren Publikation gegeben ist. Wir hatten uns zum Ziel gesetzt, die
Ergebnisse zum Beginn des Sommersemesters 2007 vorzulegen, was uns dank
der Disziplin aller Beteiligten gelungen ist. Denn angesichts der rasanten Ent-
wicklung und vielf@ltigen Diskussionen ¢ ber Kompetenzen, Standards und Leis-
tungsmessung erschien uns sinnvoll, die Ergebnisse schnell und unaufw2ndig
einer breiten (Fach-)¥ffentlichkeit zug@nglich zu machen.

Michael Becker-Mrotzek und Kirsten Schindler adaptieren in ihrem Beitrag
Schreibkompetenz modellieren das von Ossner (2006) vorgelegte allgemeine Kom-
petenzmodell f¢ r den Deutschunterricht auf das Schreiben und differenzieren so
den Begriff der Schreibkompetenz aus. Otto Ludwig pl@diert in seinen Voruber-
legungen zu einer Didaktik des Skripteschreibens f¢r einen neuen Aufgabenbereich,
der die F2higkeit zum Produzieren von Skripten d im Sinne von formgebunde-
nen Texten & vermitteln soll. Joachim Grabowski, Cora Blabusch und Thorsten
Lorenz gehen in ihrem empirischen Beitrag Welche Schreibkompetenz? Handschrift
und Tastatur in der Hauptschule der Frage nach, wie efpzient Hauptschg ler in Lage
sind, Texte mittels Handschrift und Tastatureingabe zu erstellen. Thorsten Pohl
untersucht anhand eines L&ngsschnitt-Korpus von Grundschg¢ lern, wie sich die
F2higkeit zum Ausdruck von Emotionalit®t in Texten ausdr¢ckt, n2mlich von
emotionaler Involviertheit zu emotionaler Involvierung. Martin Behnisch stellt ein Ins-
trumentarium vor, wie Argumentative Fahigkeiten in Schilertexten analysiert wer-
den k®nnen. Angela Mielke versucht zu ergr¢nden, wie sich die normative Kraft
des Prufungsfaktischen des (Zentral-)Abiturs auf den Schreibunterricht auswirkt.
Otto Kruse fragt, mit welchen Schreibkompetenzen die Schulen ihre Absolvent/innen
ins Studium entlassen sollten; in seiner Antwort geht er auf die spezipschen Anfor-
derungen akademischen Schreibens ein. Gerd Br2uer stellt in seinem Beitrag das
Portfolio in der Aushildung von Schiler-Schreibberatern als Mittel zur Entwicklung
von Wissen und K®nnen in der Textproduktion vor.






Schreibkompetenz modellieren
Michael Becker-Mrotzek / Kirsten Schindler

1 Kompetenzmodelle

Der Kompetenzbegriff wird sp2testens seit PISA in einer f¢r die Sprachwissen-
schaft und Sprachdidaktik ung¢blichen Weise gebraucht. In den Diskussionen
der politischen wie der Fach®ffentlichkeit ¢ber das Bildungssystem nimmt er
eine zentrale Stellung ein, obwohl bislang theoretisch wie praktisch ungekl@rtist,
was darunter genau zu verstehen ist. Aus diesem Grund m®©chten wir zu Beginn
unser Begriffsverst®ndnis explizieren.

1.1 Kompetenzbegriff in der Linguistik

Kompetenz meinte und meint in der Linguistik die der beobachtbaren Perfor-
manz zugrunde liegende allgemeine Sprachf2higkeit. Die strukturelle Linguistik
versteht unter der menschlichen Sprachkompetenz die F2higkeit eines idealen
Sprecher-H®Crers, unendlich viele grammatisch korrekte S2tze seiner Sprache zu
erzeugen. Diese F2higkeit beruht auf der angeborenen Kenntnis der Grammatik,
die aus einer begrenzten Anzahl von Regeln und Pr¢ fverfahren besteht. Danach
verfsgen wir bereits mit der Geburt nicht nur ¢ber bestimmte grammatische
Prinzipien, sondern zugleich auch ¢ber Verfahren, diese in den wahrgenom-
menen uCerungen zu erkennen. Ziel eines solchen Kompetenzbegriffs ist die
Erkl2rung der menschlichen Sprachf®higkeit als conditio humana, d.h. als uni-
verselle (= alle Menschen betreffend), generelle (= mehrere Bereiche betreffend)
und stabile (dauerhafte) Eigenschaft des Menschen. Er abstrahiert bewusst von
allen einschr@nkenden Faktoren der Wirklichkeit, insbesondere auch von psy-
chischen Faktoren wie Ged&chtnisleistung, Motivation oder Konzentration und
sozialen Faktoren wie Schichtzugeh©®rigkeit oder kultureller ldentit2t. Einem so
verstandenen Kompetenzbegriff geht es gerade nicht darum, individuelle Aneig-
nungsprozesse und Differenzen zu erkl@ren.

1.2 Kompetenzbegriff in der Bildungsforschung

In der Psychologie haben wir es mit einer anderen Begriffskarriere zu tun. Eine
dem linguistischen Kompetenzbegriff in gewisser Weise analoge Funktion hat
dort der Intelligenzbegriff, der sich dadurch auszeichnet, dass er kognitive Grund-
funktionen beschreibt, die nur in sehr begrenztem MaCe durch Intervention
beeinyussbar sind. Intelligenz bezeichnet per depnitionem eher die weitgehend
unver@nderliche, individuell unterschiedliche kognitive Grundausstattung des
Menschen. Als Gegenbegriff w2hlte die Psychologie den Kompetenzbegriff, der
nun gerade diejenigen kognitiven u.a. Bereiche erfassen soll, die durch Lernen
und Erfahrung in Anforderungssituationen beeinyusst werden k®nnen: aDabei
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versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven F2higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu I°sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und F2higkeiten, um die ProblemI®sungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu k®nneno, heiCt es in
dem einyussreichen Artikel von Weinert (2001, 27f).

Kompetenz meint also die F2higkeit und Bereitschaft, dom&nenspezipsche
Anforderungen in einer gegebenen Situation zu bew?2ltigen. Damit gehen in den
Kompetenzbegriff sowohl die Situation bzw. Dom&ne als auch die Eigenschaften
des Individuums ein. L&sst man sich einmal auf dieses Konstrukt ein und stellt
zugleich Fragen nach der Terminologie zur¢ ck, dann ergibt sich eine Reihe von
theoretisch, empirisch und praktisch sehr interessanten Fragen f¢r unsere Fach-
didaktik.

A Welche relevanten Dom2nen bzw. Lern- und Inhaltsbereiche sollen fér den
Bereich der muttersprachlichen Kompetenz ausgewiesen werden?

A Wie sollen diese Kompetenzen in Dimensionen untergliedert werden?

A Auf welchem Abstraktionsgrad sollen die einzelnen Dimensionen beschrie-
ben werden?

A Wie sollen unterschiedliche Kompetenzniveaus ausgewiesen werden?
A Mit welchen Aufgaben k°nnen Kompetenzen ermittelt werden?
1.3 Muttersprachliche Kompetenz

Bei der Beantwortung dieser Fragen werden wir uns auf den grundlegenden
Beitrag von Ossner (2006) in Heft 21 von Didaktik Deutsch beziehen. Dort stellt
er ein Kompetenzmodell f¢r die Fachdidaktik Deutsch vor, das an ein entspre-
chendes Modell der naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken ankn¢,pft (Schecker
2006). Die Grundidee des Modells besteht darin, a) die Doméanen bzw. Lern- und
Inhaltsbereiche von Kompetenzen, b) die unterschiedlichen Wissenstypen und c) die
Entwicklungs- bzw. Anforderungsniveaus in einem zwei- bzw. dreidimensionalen
Raum aufzuspannen.

F¢r die Strukturierung der Inhalte des Faches Deutsch greift er im Prinzip auf
die traditionellen, weil weitgehend unstrittigen Arbeitsbereiche des Faches
zur¢ck, n@mlich Sprechen und Zuhéren, Schreiben, Lesen und Umgang mit Texten
sowie Sprache und Sprachgebrauch untersuchen. Diese Bereiche pnden sich so auch
in den Bildungsstandards und Kernlehrpl®nen. Ossner strukturiert sie entlang
der Unterscheidung M¢ ndlichkeit und Schriftlichkeit ein wenig um, so dass sich
folgendes Modell ergibt:
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M¢ ndlichkeit Th tisi
endlic . ¢l Schriftlichkeit unter medialem und ematisieren
unter medialem der Unter-

. konzeptionellem Blickwinkel .
und konzeptionel- P richtssprache

lem Blickwinkel
S/ Schreiben I\_/esen :nd e
ZuhCren Moto- Richtig Texte erstehen thematisieren
risches schrei- schrei-
Schrei- ben ben
ben

Abbildung 1: Analytisches Modell der Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts (Ossner 2006, 9)

Hier stellt sich die Frage, ob die Arbeitsbereiche nicht von zu unterschiedlichem
Umfang sind, um vergleichbaren Abstraktionsgraden zuzugeh®ren. So f2llt auf,
dass Sprechen / Zuhdren ebenso wie Texte lesen und verstehen und Sprache themati-
sieren je einen Bereich bilden, w2hrend Schreiben i.w.S. auf drei Bereiche aufge-
teilt wird. Des Weiteren ist zu fragen, welche Anteile des motorischen Schreibens
sprachspezipsch sind und welche nicht. Das alles sind aber keine fachspezip-
schen, sondern sehr grundlegende Fragen; so sprechen beispielsweise Klieme/
Leutner (2006) in ihrem Antrag auf Einrichtung eines Schwerpunktprogramms
von einer allgemeinen aFremdsprachenkompetenzo (ebd. 7), in die dann alle hier
differenzierten Teilkompetenzen eingehen w¢rden. Wir werden weiter unten
mit unserem Vorschlag f¢r ein Kompetenzmodell zum Schreiben einen konkre-
ten Vorschlag machen, welchen inhaltlichen Umfang Kompetenzmodelle haben
kennten.

F¢r eine Differenzierung des Wissensbegriffs greift Ossner eine Unterscheidung
der padagogischen Psychologie auf (Mandl/Friedrich/Horn 1986), die sich so
oder 2hnlich in vielen Arbeiten zum Lernen pndet. Danach werden vier Wissen-
stypen unterschieden:

= Deklaratives Wissen: Faktenwissen, Wissen ¢ ber Sachverhalte von Welt (=
Wissen was oder Knowing-what)

= Probleml®se-Wissen: Methodisches Wissen zur Erkenntnisgewinnung (=
Wissen wie oder Knowing-how)

e Prozedurales Wissen: Zu Prozeduren und Routinen verdichtetes Wissen, der
1 bergang zum ProblemI®sewissen ist yieCend

= Metakognitives Wissen: Bewusstheit des eigenen Tuns in einem Gegen-
standsfeld und der eigenen Stellung zu diesem Gegenstandsfeld und zu die-
sem Tun, oder anders ausgedr¢ ckt, die F2higkeit, das eigene Handeln und
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die eigene Kognition zum Gegenstand des Wissens und Nachdenkens zu
machen.

Mit diesen vier Wissenstypen und sechs inhaltlich bestimmten Arbeitsbereichen
I12sst sich ein zweidimensionales Feld von 24 Punkten aufspannen:

Arbeitsbereiche =
Kompetenzinhalte

Prozedurales

) ot

Meta-

kognition

Wissen, Kénnen,
Bewusstheit =
Kompetenzdimensionen

Abbildung 2: Arbeitsbereiche gepaart mit Kompetenzdimensionen (Ossner 2006, 12)

Damit ist ein Kompetenzrahmen aufgespannt, der Inhalte (= Arbeitsbereiche) mit
Wissensdimensionen verbindet und damit die Redeweise von den Kompeten-
zen in einer spezipschen Weise pr@zisiert. F¢r Ossner bedeutet Kompetenz, ein
bestimmtes (i.e. fachliches, probleml®sendes, prozedurales oder metakognitives)
Wissen ¢ ber einen Inhaltsbereich zu aktivieren. An die Stelle einer allgemeinen
Lesekompetenz tr2te damit beispielsweise die Kompetenz, fachliches Wissen bei
der Textproduktion einzubringen. Der Kompetenzbegriff w2re damit auf den
Schnittstellen von Inhalt und Wissen angesiedelt, was zugleich Kompetenzen
auf einem relativ niedrigen Abstraktionsniveau bedeutete.

Auf der Z-Achse k®nnen dann entweder deskriptiv-empirische Entwicklungs-
niveaus oder normative Anforderungsniveaus abgetragen werden, so dass wir
einen dreidimensionalen Raum erhalten. Die Anzahl der Punkte h#ngt ab von
der Anzahl der anzusetzenden Niveaus.
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Entwicklungsstufen

/]

Fachliches :

Arbeitsbereiche =
Kompetenzinhalte

Meta-

kognition

Wissen, Konnen,
Bewusstheit =
Kompetenzdimensionen

Abbildung 3: Kompetenzraum mit Anforderungsstufen als dritte Achse (Ossner 2006, 15)

F¢r jedes der 24 Felder kann danach angegeben werden, welche unterschiedli-
chen Entwicklungs- oder Anforderungsniveaus bestehen, d.h. ¢ ber welches Wis-
sen (im Sinne der o.a. vier Wissenstypen) die Sch¢ ler/innen zu einem bestimmten
Entwicklungspunkt jeweils verf¢é gen bzw. verf¢ gen sollen. Damit werden Fragen
wie die folgenden meglich: Auf welchem Niveau bepndet sich beispielsweise ihr
Fachwissen ¢ ber literarische und Sachtexte, ¢ ber welche orthographischen Rou-
tinen verf¢ gen sie, welche grammatischen Analysemethoden beherrschen sie?

Ossner sieht den Nutzen eines solchen Modells in folgenden Punkten:
A Normative und empirische Aussagen lassen sich aufeinander beziehen.

A Es existiert eine Systematik, in der vorhandene Fragen verortet werden kon-
nen.

A Die Systematik weist zudem auf Forschungsdesiderata hin.

Des Weiteren nimmt Ossner an, dass ein solcher Rahmen f¢r spezielle Fragen
zu allgemein ist und daher fir einzelne Inhaltsbereiche in der gleichen Weise
auszudifferenzieren ist.
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2 Kompetenzmodell Schreiben

Anders als Ossners Modell es nahe legt, differenzieren wir nun aber nicht einen
der 24 Schnittpunkte aus, sondern das gesamte Schreibfeld, mithin einen Aus-
schnitt der Gesamtmatrix von drei Anforderungsbereichen (i.e. Texte schreiben,
richtig schreiben und motorisch schreiben) mal vier Wissensdimensionen und ent-
falten diesen weiter. Wir sehen darin zun&chst einmal keinen grunds2tzlichen
Widerspruch zu dem Ossnerischen Modell, sondern eine terminologische
Schwierigkeit: F¢r welchen Abstraktionsgrad soll der Kompetenzbegriff ver-
wendet werden? Sollen wir beispielsweise so etwas wie eine muttersprach-
liche, eine zweitsprachliche und eine fremdsprachliche Kompetenz neben der
mathematischen, der sportlichen usw. Kompetenz annehmen? Oder sollen wir
von kleineren Einheiten wie der Schreib- und Lesekompetenz etwa ausgehen?
Oder sollen noch kleinere Einheiten wie die Kompetenz, Fachwissen in einem
Text darzulegen, angenommen werden? Letztlich wird diese Frage empirisch zu
entscheiden sein, n@mlich danach, welche Kompetenzen unabh®ngig von einan-
der bestehen. Theoretisch werden in einem ersten Schritt f¢r die verschiedenen
Dom&nen zun&chst einmal Kompetenzmodelle zu entwickeln sein, um dann zu
sehen, wo es § berschneidungen gibt. Das Problem der § berschneidungen und
Vervielfachung von Teilkompetenzen lieCe sich dann theoretisch in Form einer
rekursiven Inanspruchnahme von Kompetenzen I°sen, was beispielsweise hei-
Cen kennte, die Schreibkompetenz kann die Lesekompetenz in Anspruch neh-
men und umgekehrt. Wir werden das weiter unten am Beispiel der Orthographie
verdeutlichen.

2.1 Anforderungsbereiche beim Schreiben

Wir gehen f¢r ein Kompetenzmodell Schreiben von folgenden inhaltlichen
Anforderungsbereichen aus (vgl. Abb. 4 am Ende):

= Medien: Texte zeichnen sich durch die Zerdehnung der Sprechsituation aus
(Ehlich 1983), d.h. sie werden zum Zwecke der j berdauerung, der zerdehn-
ten Kommunikation produziert, so dass sie auf irgendeine Weise medial
gespeichert werden m¢ssen. Das kann entweder motorisch per Hand- oder
Tastaturschreiben oder auf andere Weise (Diktat, Text-to-Speech-Pro-
gramme, Ged?&chtnis) erfolgen. In diesen Bereich fallen etwa auch die moto-
rischen Prozesse beim Handschreiben.

= Orthographie: Wird ein Text mittels Schrift festgehalten, wird eine Orthogra-
phie ben®tigt, die Regeln f¢ r die Verwendung der Schriftzeichen enth2It.

= Lexik: Textproduktion verlangt zwingend die Verwendung des Lexikons.

= Syntax: Textproduktion verlangt ebenso zwingend die Verwendung der Syn-
tax. Allerdings ist die Verwendung von Lexikon und Syntax nicht auf das
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Schreiben beschr2nkt, sondern gilt in der gleichen Weise f¢,r den m¢ ndlichen
Sprachgebrauch. Der Gebrauch von Lexikon und Syntax kann daher zur
Sprachproduktion i.e.S. zusammengefasst werden, auch wenn diese immer
in einer der Modalit2ten gesprochen, geschrieben oder gebardet erfolgen muss.
Wortschatz und Syntax stellen ihrerseits meglicherweise eigene Anforde-
rungsbereiche dar.

Textmuster: Textproduktion verlangt des Weiteren das Herstellen einer
bestimmten musterhaften Textstruktur, d.h. einer Struktur, die sich an
bestimmten Mustern orientiert. So m¢,ssen die Inhalte in einer bestimmten
Weise linearisiert und aufeinander bezogen werden; konkret geh®ren hierzu
u.a. Layout, jberschriften, Absatzbildung, Koh#renz und Koh®&sion. Wie
das im Einzelnen erfolgt, h&ngt von der jeweiligen Schreibaufgabe und dem
gew?hlten Textmuster ab.

Leserorientierung: Der Leserorientierung weisen wir aus theoretischen und
systematischen Gr¢nden keinen eigenen Anforderungsbereich zu, weil
jede denkbare Form der Leserorientierung ihren Ausdruck in einem der
¢brigen Bereiche pndet. Gemeint sind diejenigen Textelemente, die explizit
oder implizit dem Verstehensprozess des Lesers zugedacht sind. Wenn wir
die Leseorientierung dennoch gesondert darstellen, so hat dies zum einen
analytische Gr¢nde, weil sie eine zentrale Anforderung der schriftlichen (=
zerdehnten) Kommunikation darstellt, n2mlich die Orientierung an einem
absenten Adressaten. Auch angesichts der Bedeutung, die der Antizipation
der Rezeptionssituation im Schreib- und Lernprozess zukommt, erscheint
dies gerechtfertigt. Zum anderen hat es schlichte Darstellungsgr¢ nde, weil
wir so Wiederholungen in den anderen Bereichen vermeiden.

2.2 Wissenstypen beim Schreiben

Fragen wir nun, welches Wissen i angeordnet nach den vier o.a. Wissenstypen
fi in den einzelnen Anforderungsbereichen erforderlich ist, ergibt sich folgende
2 bersicht:

Deklaratives Wissen

Medium: Es ist offen, ob Faktenwissen zu den unterschiedlichen medialen
Speicherm®@glichkeiten bei der Textproduktion erforderlich oder hilfreich ist.

Orthographie: Orthographische Kenntnisse sind nur dann erforderlich, wenn
der Text selbst verfertigt wird, also etwa nicht beim Diktat. Das gilt f¢r den
Bereich der Orthographie i mutatis mutandis fi f¢r alle folgenden Wissen-
stypen.

Lexik: Erforderlich ist ein allgemeiner und ein themen- bzw. dom&nenspezi-
pscher Wortschatz, um Inhalte und kausale, lokale, temporale etc. Zusam-
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menh&nge sprachlich ausdr¢.cken zu k®nnen. Erforderlich sind zudem spe-
zipsche Kenntnisse der Schriftsprache, die sich der Situation der zerdehnten
Kommunikation verdanken (Explizitheit etc.).

Syntax: Hier stellt sich die Frage, ob f¢r die Textproduktion syntaktische
Kenntnisse i im Sinne expliziter Grammatikkenntnisse i zwingend erfor-
derlich sind; zu pr¢ fen ist, ob und ggf. inwieweit sie hilfreich sind. Erforder-
lichsind A wiein der Lexik i spezipsche Kenntnisse der Schriftsprache, die
sich der Situation der zerdehnten Kommunikation verdanken (Explizitheit
etc.).

Textstruktur und Leserorientierung: Auch hier stellt sich die Frage, ob expli-
zite Kenntnisse ¢ber Textmuster fi im Sinne textlinguistischer Kenntnisse
i zwingend erforderlich sind; zu pr¢ fen ist, ob und ggf. inwieweit sie hilf-
reich sind.

Pobleml®se-Wissen: Gemeint ist ein Wissen ¢ber Methoden zur Erkenntnisge-

winnung; hierzu k®nnen im Bereich des Schreibens alle Verfahren gez2hlt wer-
den, die der systematischen Herstellung eines Textes dienen.

Medium und Orthographie: Obwohl f¢r diese Bereiche aus den o.a. Gr¢nden
eigene Bedingungen gelten, so ist unstrittig, dass f¢ r die eigenst®ndige Text-
produktion Pr¢fverfahren zur orthographischen Korrektheit unerl@sslich
sind. Hier hat beispielsweise die Orthographie ihren funktionalen Ort.

Lexik und Syntax: Hierin geh®ren sicherlich Verfahren zur Pr¢fung der lexi-
kalischen und syntaktischen Korrektheit, also beispielsweise die verschiede-
nen aProbeno, aber ebenso Verfahren zur Pr¢ fung der Angemessenheit.

Textmuster: Zu den zentralen Aufgaben einer jeden Textproduktion geh®rt
das Generieren von Inhalt, entweder aus dem Ged?&chtnis oder aus externen
Quellen. Des Weiteren geh®rt dazu das Herstellen einer passenden Textstruk-
tur, d.h. das Adaptieren einer Textart auf den vorliegenden Fall. Aber auch
solche Aspekte wie das Bilden von Abs2tzen und j berschriften z2hlen dazu.
Hilfreiche Verfahren sind hier etwa das Schreiben eines Entwurfs, das Arbei-
ten mit einem Cluster etc. Neben den produktiven Verfahren werden auch
hier Verfahren zur Pr¢ fung der Angemessenheit ben®@tigt.

Leserorientierung: Als zentrale Aufgabe der Leserorientierung erweist sich
die Aufgabe, das Leserinteresse und -vorwissen zu ermitteln und die daraus
resultierenden Anforderungen an den Text konkret umzusetzen. Das bedeu-
tet beispielsweise, in Sachtexten f¢r Laien Fachwerter erkl®ren. Hilfreiche
Verfahren sind hier etwa das Formulieren von Fragen eines antizipierten
Lesers an den Text.
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Prozedurales Wissen: Zu den Prozeduren und Routinen des Schreibens geh®ren
alle o.a. Verfahren in automatisierter Form.

e Medium und Orthographie: Routine im Handschreiben, Tastaturschreiben,
Diktat und der Orthographie setzt Kapazit@ten frei f¢ r andere Prozesse, sind
aber keine zwingenden Voraussetzung f¢ r die Produktion eines Textes.

e Lexik: Ein breiter, schriftsprachlicher und dom&nenspezipscher Wortschatz
erleichtert den sprachlichen Ausdruck von Ged&chtnisinhalten.

= Syntax: Routine in der schriftsprachlichen und dom2nenspezipschen Satzbil-
dung, etwa durch Verf; gen ¢ ber Phrasen, beschleunigt die Satzproduktion.

= Textmuster: Routine in der Textstrukturierung, etwa durch Anwenden stan-
dardisierter Textformen, Abschnittbildung etc. erleichtert die Textproduk-
tion.

= Leserorientierung: Hier gilt das eben Gesagte. Ein Beispiel w@re etwa die
F2higkeit, in Sachtexten routinem?2Cig einem den Adressaten angemessenen
(Fach-)Wortschatz zu verwenden.

Metakognitives Wissen: Zu den metakognitiven F2higkeiten des Schreibens
k®nnen alle Prozesse gez@hlt werden, die den Schreibprozess sowie den Text
in seinen unterschiedlichen Aspekten zum Gegenstand der eigenen Kognition
machen. Dazu geh®ren zum einen Steuerungs- und § berwachensprozesse beim
Schreiben (Monitoring, Selbstregulation). Es bedeutet aber auch die F2higkeit,
die Art und Weise, wie die Anforderungen in den einzelnen Bereichen bew?@ltigt
werden, zu reyektieren. Dabei geht es also weniger um das Resultat als vielmehr
um die Verfahren der Anforderungsbew?@Itigung. Solche Reyexionen sind wahr-
scheinlich erforderlich, in jedem Fall aber hilfreich f¢r das Entwickeln eigener
Schreibstrategien.

= Medium: Welches Verfahren der Textproduktion eignet sich f¢r welche
Schreibaufgabe? Konkret: Welche Texte werden besser handschriftlich, wel-
che elektronisch oder auf andere Weise hergestellt (= gespeichert)?

= Orthographie: Auf welche Weise wird gew?hrleistet, dass die Orthographie
den Anforderungen der Schreibaufgabe entspricht? Das bedeutet beispiels-
weise auch zu wissen, dass zu ver@ffentlichende Texte anderen orthographi-
schen Anforderungen als Textentwy¢ rfe und Notizen unterliegen.

e Lexik und Syntax: Hierzu geh®ren Verfahren, die einem Text angemessene
Lexik und Syntax zu ermitteln, etwa durch das Rezipieren und Vergleichen
einschl@giger Texte.

e Textstruktur und Leserorientierung: Welches  Produktionsverfahren
(= Schreibstrategie) ist f¢r welche Schreibaufgabe passend? Wie kann im
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Schreibprozess fortlaufend sichergestellt werden, dass das fertige Textpro-
dukt die Anforderungen an Leserorientierung, angemessener Sachverhalts-
darstellung und eigenen Zielen in einem ausgewogenen Verh2ltnis stehen?

Am Beispiel der Orthographie soll nun das Verh&ltnis zweier Kompetenzen illu-
striert werden. Textproduktion ist auch ohne (eigene) orthographische Kompe-
tenz m@glich, etwa indem Texte diktiert werden. Orthographische Kompetenz ist
wiederum nicht an die Textproduktion gebunden, d.h. es ist m®glich, orthogra-
phisch korrekte uCerungen niederzuschreiben, ohne einen Text zu produzie-
ren. Das gilt unabh®ngig von den realen Verh&ltnissen, also auch dann, wenn im
Alltag praktisch beide Kompetenzen zugleich in Anspruch genommen werden.
Theoretisch bedeutet das, dass die Textproduktionskompetenz (= Schreibkom-
petenz) die orthographische Kompetenz in Anspruch nimmt, sie kann rekursiv
auf diese Kompetenz zugreifen.

2.3 Anforderungsniveaus beim Schreiben

Alsn2chstesistnunzufragen, wodurchdas Anforderungsniveaueiner Schreibauf-
gabe bestimmt ist? Wann ist eine Schreibaufgabe leicht, d.h. wann erfordert sie
nur eine geringe Kompetenz? Aus der Schreibentwicklungsforschung wissen
wir beispielsweise, dass die Textart dErz2hleno in der Regel fr¢her beherrscht
wird als die Instruktion oder die Argumentation, dass die Leserorientierung
beim Erz2hlen fr¢ her als beim Argumentieren gelingt, dass Texte zun&chst weit-
gehend ungegliedert geschrieben werden.

Wir stellen hier nun die These auf, dass das Anforderungsniveau im Wesent-
lichen eine Funktion des von der Schreibaufgabe geforderten Textmusters ist.
Das Anforderungsniveau liegt umso h®her, je st®rker das eigene Wissen f¢r die
Bew?altigung der Schreibaufgabe umstrukturiert werden muss. Konkret: F¢r
eine einfache Erz2hlung reicht es aus, dass unmittelbare Erlebniswissen weit-
gehend unbearbeitet wiederzugeben; f¢r eine Argumentation muss Wissen neu
geordnet werden, weil die Argumentation erst im Text entsteht, w2hrend die
Geschichte als Ereignisfolge auch ohne Erz2hlung existiert®. Diese These gilt f¢r
die Bereiche Lexik, Syntax und Textmuster; die Bereiche Medium und Motorik
bleiben hiervon weitgehend unber¢ hrt, weil sie logisch die notwendigen, aber
nicht hinreichenden Bedingungen der Textproduktion darstellen. Sie bilden, wie
oben dargelegt, eine eigene Kompetenz.

Schreibkompetenz kann man nun depnieren als das Produkt aus Anforde-
rungsniveau der Schreibaufgabe und der Summe des anforderungsbezogenen

1 Feilke bemerkt, dass Diskursformen im M¢ ndlichen und im Schriftlichen z. T. unter-
schiedlich fr¢,h bzw. sp2t erworben werden. Bezogen auf das Argumentieren beschreibt
er, m¢ndliches Argumentieren setzt schon im Alter von 3-4 Jahren ein, schriftliches
Argumentieren ist erst am Ende der Sek. | Lehrinhalt; siehe Feilke 2006, 108.
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Wissens. Maximale Schreibkompetenz liegt dann vor, wenn eine maximale
Schreibanforderung optimal bew?@ltigt wird. Minimale Schreibkompetenz
liegt vor, wenn eine minimale Schreibanforderung so bew?2ltigt wird, dass ein
Minimum an Verst®ndigung erreicht wird, d.h. Leser die Kommunikationsab-
sicht erschlieCen k®nnen. Wir nehmen also an, dass ein Individuum ¢ber ein
bestimmtes dom2&nenspezipsches Wissen (im Sinne der vier o.a. Wissenstypen)
verfé gt. Es hat also ein bestimmtes Fachwissen im Bereich Lexik, Grammatik
und Textstrukturierung, ein bestimmtes methodisches und prozedurales Wissen
in eben diesen Bereichen sowie ein bestimmtes metakognitives oder strategisches
Wissen. Dieses Wissen kann in den verschiedenen Bereichen sehr unterschied-
lich ausgepragt sein. Die Summe der einzelnen Wissenskomponenten macht nun
den individuellen Faktor der Schreibkompetenz aus; wir wollen ihn vorl2upg
Schreibwissen nennen. Im Produkt mit der Anforderungsh®he der Schreibauf-
gabe ergibt sich dann die sichtbare Schreibkompetenz. Offen ist einstweilen die
Frage, wie die Schwierigkeit einer Schreibaufgabe konkret zu bestimmen und zu
messen ist. Praktisch bedeutet das etwa, dass ein Schreiber mit einem maximalen
Schreibwissen bei einer Schreibaufgabe mit geringem Anforderungsniveau nur
eine mittlere Schreibkompetenz zeigen kann. Die L®sung einer Schreibaufgabe,
beispielsweise das Schreiben eines Berichtes, ist optimal bearbeitet, wenn alle f¢r
die Textart relevanten Anforderungen, die sich aus dem Muster herleiten, reali-
siert sind, also Lexik, Syntax und Orthographie korrekt bzw. leserorientiert sind,
der Text verst®ndlich und nachvollziehbar ist. Korreliert aber eine angemessene
Lexik mit fehlerhafter Syntax oder Verletzungen des Textmusters, dann ist die
Aufgabe suboptimal bew?lItigt und es liegt keine maximale Schreibkompetenz
vor. Welches Gewicht die einzelnen Komponenten des Schreibenswissens und
die verschiedenen Anforderungsbereiche bei der Berechnung der Schreibkom-
petenz haben, ist empirisch zu ermitteln bzw. einstweilen heuristisch einzusch2t-
zen.

1 ber die Entwicklung der Schreibkompetenz wissen wir z.B. nicht, ob sie in den
verschiedenen Bereichen gleichm2Cig fortschreitet oder mit unterschiedlichen
Geschwindigkeiten. Es spricht aber viel daf¢r, dass die Entwicklung in einzel-
nen Wissensbereichen unterschiedlich fortschreitet. SchlieClich erfordern die
so ermittelten Teilkompetenzen auch Aufgaben zu ihrer § berpr¢fung. Ben®tigt
werden mithin Aufgaben, mit denen das Vorliegen einer bestimmten Teilkompe-
tenz mit hinreichender Sicherheit ermittelt werden kann.

3 Schreibentwicklung

Der Erwerb von Schreibkompetenz wird in der Regel in die Phase des Schrift-
spracherwerbs, die chronologisch vorangeht und auf die Grundschulzeit bezo-
gen wird, und die der Textproduktion unterschieden. Diese Unterscheidung ist
analytisch begr¢ ndet, empirisch ¢berschneiden sich Schriftspracherwerb und
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Textproduktion durchaus, individuell zeigen sich Unterschiede. W2hrend bezo-
gen auf den Schriftspracherwerb allerdings Wissen in Orthographie, Syntax und
im Umgang mit dem Medium im Fokus stehen, geht es bei der Textproduktion
um Wissen ¢ ber Textsorten und -mustern, die Orientierung am Leser, die M°g-
lichkeit, den eigenen Schreibprozess zu steuern und Routinen zu nutzen.

Die Schreibentwicklung erfolgt nach Becker-Mrotzek/B®ttcher (2006) in vier
Entwicklungsstufen:

1. Erste Schreibversuche (5 6 7 Jahre): Hier steht das Verschriften von Ideen
im Vordergrund, das Schreiben ist stark assoziativ und wenig geplant.

2. Orientierung am Erlebten (7 0 10 Jahre): Typisch fir diese Phase ist die
Orientierung an eigenen (realen und pktiven) Erlebnissen, so dass hier alle
Formen des Erz2hlens einen groCen Stellenwert haben. In diese Phase 211t
auch das sog. performative Schreiben nach Bereiter (1980), bei dem bereits
erlerntes Wissen in anderen Kompetenzbereichen (Lexik, Syntax, Ortho-
graphie) umgesetzt wird.

3. Orientierung an der Sache und dem Leser (10 6 14 Jahre): In dieser Phase
r¢,cken der Leser und die darzustellenden Sachverhalte in den Fokus, so
dass hier auch vom kommunikativen Schreiben gesprochen wird. Erst mit
diesem Entwicklungsschritt sind Schreiber in der Lage, ihren Leser umfas-
send zu ber¢ cksichtigen und die eigene und fremde Perspektive zu unter-
scheiden.

4. Literale Orientierung (ab der Adoleszenz): Diese Phase wird auch als
umfassendes und epistemisches Schreiben bezeichnet, weil die Schreiber
nun in der Lage sind, ganz im Medium der Schriftlichkeit zu handeln. In
dieser Entwicklungsstufe werden Kriterien und Anspr¢.che an die eigene
Textgestaltung relevant wie Stil, Ausdruck, Argumentationslogik u. a.

Je nach Entwicklungsstufe werden also andere Anforderungen bzw. andere Wis-
senstypen fokussiert. In unserem Modell lassen sie sich auf unterschiedlichen
Schnittpunkten verorten. W2hrend in der ersten Entwicklungsstufe beispiels-
weise deklaratives Wissen in Orthographie, Lexik und Syntax erworben wird,
kennen Schreiber/innen in den darauf folgenden Entwicklungsstufen auf dieses
Wissen zur¢ ckgreifen; es bilden sich Routinen.

Dass die Schreibentwicklung nicht mit Abschluss der Schulausbildung beendet
ist, zeigen neuere Arbeiten von Feilke/Steinhoff (2003), Beaufort (2005), Jakobs
(2005) und Schindler (2005). Mit dem Wechsel von Schreibkontexten fi z. B.
Schule zu Hochschule oder Hochschule in den Beruf fi werden die Schreiber/
innen mit neuen Anforderungen konfrontiert, die sie erst allm2hlich zu bew?lti-
gen lernen. Das Wissen, das notwendig ist, um in wissenschaftlichen und beruyi-
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chen Schreibkontexten zu agieren, beschreibt Beaufort als aDiscourse Community
Knowledgeo, also als ein von einer Gemeinschaft bestimmtes und von den Mit-
gliedern geteiltes diskurs- und situativ gepr@gtes Schreibwissen. Dieses Wissen
wirkt sich i bis auf die Orthographie und z.T. die Syntax fi auf alle Anfor-
derungsbereiche aus: welche Medien wie genutzt werden, welche (Fach-)Lexik
verwendet wird, welche Textmuster relevant sind und wie Leserorientierung
hergestellt wird. Es ist denkbar, das Modell um einen solchen f¢, nften Wissen-
styp zu erg®nzen. Problematischer als bei den anderen Wissenstypen sind aller-
dings die empirische j berpr¢ fung und Modellierung dieses Wissenstyps.

4 Standards und Tests

Theoretisch fundierte und empirisch gesicherte Kompetenzmodelle bilden die
Grundlage f¢ r die Festlegung von Standards und die daraus abgeleitete Messung
bzw. § berpr¢fung dieser Standards. An Standards, so wie sie in den letzten Jah-
ren in der Deutschdidaktik diskutiert wurden, werden bestimmte Anforderun-
gen gestellt. Sie m¢ ssen begrifyich klar bezeichnet, auf Unterricht hin spezipziert
werden, erf¢ llbar sein, beschrankt werden k®nnen und ¢ berpr¢ fbar sein (Oelkers
2005). Prinzipiell umfassen Standards drei Dimensionen: Festlegung der Gehalte
(content standards); Leistungsniveaus (performance standards) und Ressourcen,
von denen die M@glichkeiten des Lernens bestimmt werden (opportunity-to-learn
standards) (Ravitch 1995). Aus letzterem erw?@chst auch eine klare Handlungsauf-
forderung, Lernende in der Umsetzung von Standards zu unterst¢tzen und zu
ferdern. Standards dienen also nicht allein der Messung und § berpr¢ fung von
GreCen, sie bilden selbst didaktische ZielgreCen.

Standards f¢r das Fach Deutsch sind inzwischen in den Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz festgeschrieben. Sie gelten damit verbindlich f¢r alle 16
Bundesl@nder. Je nach Bundesland werden sie allerdings mit sehr unterschied-
lichen Instrumenten und Erfolg umgesetzt (Nessel 2005). Auch entsprechen sie
(noch) nicht den oben formulierten Anforderungen, ein Beispiel: In den Bil-
dungsstandards des mittleren Schulabschlusses werden bezogen auf das Schrei-
ben f¢,nf Anforderungsbereiche unterschieden:

A ¢ber Schreibfertigkeiten verf¢ gen,
= richtig schreiben,

A einen Schreibprozess eigenverantwortlich gestalten: Texte planen und ent-
werfen,

e Texte schreiben,

A Texte ¢ berarbeiten.
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Aus Sicht der Schreibforschung ist zun2chst die st®rkere Orientierung an der
Produktion von Texten erfreulich. Sie nimmt Forschungsergebnisse von Schreib-
forschung und -didaktik ernst und w¢ rdigt die Relevanz des § berarbeitens f¢r
gelungene Textproduktionsprozesse. Bezogen auf das Modell lassen sich die
Anforderungsbereiche klar verorten:

A Tper Schreibfertigkeiten verf¢gen: Hier geht es um motorische Routinen
beim Schreiben ebenso wie um den Umgang mit elektronischen und anderen
Vorlagen.

A Richtig schreiben: Ziel ist die Beherrschung von Rechtschreibung und Zei-
chensetzung incl. der expliziten Kenntnisse, Pr¢fverfanren und Routinen.
Dies entsprache also den Anforderungen im Bereich der Orthographie auf
verschiedenen Wissensniveaus.

A Texte planen: L@sst sich im weitesten Sinne auf das Monitoring, also das Pro-
bleml®sewissen im Bereich Textmuster und Leseorientierung, beziehen.

A Texte schreiben: Ist in den Bildungsstandards am ausf¢ hrlichsten beschrie-
ben. Der Fokus liegt auf dem Wissen und der Anwendung von Textmu-
stern.

A Texte ¢ berarbeiten: Stellt eine Anforderung im Bereich des metakognitiven
Wissens dar.

Die einzelnen Anforderungen lassen sich im Modell zwar eindeutig zuordnen.
Es fehlt allerdings eine Festlegung von Kompetenzstufen und Entwicklungsalter
(bzw. maximale und minimale ZielgreCen) sowie die notwendige Kl2rung, in
welchem Verh2ltnis einzelne Anforderungen zueinander stehen (¢ ber Schreib-
fertigkeiten verf¢ gen, richtig schreiben etc.).

Eine genauere Pr¢fung des Wortlautes zeigt auch, dass die Operationalisierung
ausgehend vom Wortlaut schwer fallen wird und Interpretationen bzw. weiterer
Festlegungen bedarf. Bezogen auf das richtig schreiben heiCt es beispielsweise:
aGrundregeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung sicher beherrschen und
h2upg vorkommende Werter, Fachbegriffe und Fremdw®rter richtig schreiben.o
Inwieweit es einen Konsens ¢ber aGrundregelno und dah&upg vorkommende
W®rtero sowie ein dsichereso Beherrschen gibt, erscheint zun&chst zweifelhaft.

Die Bestimmung von Kompetenzen und die Ermittlung von Standards ¢ ber
Messkonzepte und Messverfahren bed¢ rfen einer psychometrischen Modellie-
rung. Das heiCt, Unterschiede im (Test-)Verhalten m¢ ssen erm®glichen, interin-
dividuelle Unterschiede zu konstatieren und auf Auspr&gungen spezipscher
Kompetenzen zu schlieCen. Anders formuliert: Testergebnisse m¢,ssen in Kom-
petenzmodellen verortbar und im Hinblick auf formulierte Standards beziffer-
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bar sein. In der Diskussion werden drei Messkonzepte unterschieden: Diagnostik,
Assessment und Evaluation (siehe auch Klieme/Leutner 2006).

= Diagnostik zielt darauf, Kompetenzen von Individuen zu erfassen und daraus
bildungsbezogene individuelle Entscheidungen abzuleiten, beispielsweise
einen Schulwechsel. Hier k®nnen unterschiedliche Instrumente genutzt wer-
den wie Beobachtung, schriftliche Arbeiten, standardisierte Tests u.a.

A Beim Assessment geht es dagegen um die Bilanzierung von Lernergebnissen
auf Klassen-, Schul- und Systemebene. Das wohl bekannteste Instrument ist
der PISA-Test (Programm for International Student Accessment).

e Die Evaluation schlieClich will MaCnahmen hinsichtlich depnierter Ziele
beurteilen. Hier bieten sich 2hnliche Instrumente wie bei der Diagnostik an
(Vergleichsarbeiten u.a.), sie dienen hier aber einer anderen Zielsetzung. Aus
methodischen Gr¢nden ist es daher problematisch, Vergleichsarbeiten f¢ér
Evaluation und individuelle Diagnostik zu nutzen.

Besonders standardisierte Tests als Messverfahren sind bislang scharf kritisiert
worden. Der grundlegenden Kritik, dass Messen allein keine Frderung darstellt,
schlieCen sich weitere theoretische, methodische und didaktische Bef¢ rchtungen
an, die sich u.a. auf die Durchf¢ hrung der Tests und die daraus abzuleitenden
Ergebnisse beziehen. Testergebnisse variieren, so die Kritik, z.T. abh®ngig von
den Bedingungen, unter denen sie durchgef¢ hrt werden, die Interpretation von
Testergebnissen ist z.T. schwierig, es ist unklar, wer sie ¢bernehmen soll und
was daraus erwachst (Schwippers 2005; Oelkers 2005). Tests wy¢,rden, so die Kri-
tik weiter, Sch¢ ler/innen und Lehrer/innen entindividualisieren, sie w¢,rden zu
wenig Differenzierungsmeglichkeiten (auch in der Ferderung) erme®glichen, sie
wa@ren gerade nicht motivationsferdernd und k®nnten komplexe, langwierige
Aufgaben ebenso wenig abbilden wie Partnerarbeit u. a. Bei aller Kritik, die im
Detail berechtigt ist, sind wir doch der Auffassung, dass die Grundlage jeder
sinnvollen Ferderung von Kompetenzen in einer fundierten Diagnose liegt. F¢r
eine solche Diagnose sind geeignete Testinstrumente sowie Aufgabenszenarien
von zentraler Bedeutung.

Dass die Gestaltung von Tests komplex ist und sowohl theoretischer als auch
methodischer §berlegungen bedarf, formulieren Klieme/Leutner in ihrem
Antrag zur Einrichtung eines DFG-Schwerpunktprogramms (Klieme/Leut-
ner 2006). Bezogen auf die Kompetenz des Texte Schreibens zeigen sich zudem
besondere Schwierigkeiten, wie sich aus einer ersten Durchsicht von Testauf-
gaben erkennen I2sst. Schreiben, genauer Schreibaufgaben und -kompetenzen,
sind im Vergleich zum Lesen bislang deutlich weniger ber¢ cksichtigt worden.
Diese Beobachtung scheint in den Testszenarien begr¢ ndet: Leseaufgaben las-
sen sich anders als Schreibaufgaben leichter modularisieren und ¢ ber Antwort-
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meglichkeiten wie multiple-choice u.a. abfragen. Schreib- bzw. Testaufgaben zu
gestalten, die den Kriterien der Objektivit®t, Reliabilit®t und Validit®t ebenso
entsprechen wie einer realit®tsnahen Gestaltung, einer Unterscheidung und
eindeutigen Abfrage von Teilkompetenzen, stellt bislang eine nicht vollst®ndig
eingel®ste Herausforderung dar. Denkbar sind in diesem Zusammenhang Auf-
gaben, die nur die Bew?ltigung eines Teils des Schreibprozesses erfordern, bei-
spielsweise das § berarbeiten fremder Texte oder das Anfertigen von Entwg,rfen.
Die Studie DESI (Deutsch-Englisch Schg¢ lerleistungen international), die Schg¢ -
ler/innen der 9. Klasse untersucht, liefert in diesem Zusammenhang wichtige
Ansatzpunkte (Klieme et al. 2006).

Schreibkompetenz wird hier beschrieben als aF2higkeit, Texte adressatengerecht
zu formulieren und, je nach Zielsetzung, pr@zise zu informieren, ¢berzeugend
zu argumentieren oder Sprache 2sthetisch ansprechend und kreativ einzuset-
zeno (www.dipf.de/desi/inhalte, S. 1). Gemessen wird die Schreibkompetenz an
verschiedenen Aufgaben, dem Formulieren zweier Briefen, dem Erkennen argu-
mentativer Strukturen sowie der Bearbeitung eines Aufsatzthemas. Die Aufs2tze
werden doppel-blind durch geschulte Rater im Hinblick auf die aGlobalkompo-
nente Schreibkompetenzo sowie die aTeilkomponenteno Inhalt und argumen-
tative Konsequenz, Aufbau, sprachliche Angemessenheit bewertet. Zwar lassen
sich aus Sicht von Schreibforschung und -didaktik zwei Desiderata formulieren:
Beurteilt wird ¢berwiegend das Textprodukt, weniger der dem Text unterlie-
gende Schreibprozess. Der Wunsch nach realen Aufgabenkontexten, die f¢r
Schreiber individuell bedeutsam werden k®nnen, echte Leser haben und damit
motivierend sind, lassen sich zudem momentan in solchen Aufgabenszenarien
und Auswertungsformen nur schwerlich realisieren. Dennoch erm®glicht das
methodische Setting interessante empirische Befunde so z.B. bezogen auf den
Zusammenhang verschiedener Teilkompetenzen, die beim Schreiben eine Rolle
spielen, wie Wortschatz, Sprachbewusstheit, Argumentation, Rechtschreibung
und Schreiben; die Kompetenzentwicklung in unterschiedlichen Sch¢ ler/innen-
gruppen (geschlechtlicher, sprachlicher, sozialer und famili#rer Hintergrund)
sowie den Vergleich von Schularten.

Schreibaufgaben, die letzt genannten Bedingungen entsprechen, sind seit einiger
Zeit dokumentiert; siehe beispielsweise die Hefte von Praxis Deutsch (Nr. 149
und 168), Baurmann (2002) und Br2uer (2004). Es bleibt zu pr¢fen, inwieweit
sie f¢r oben genannte Zwecke nutzbar sind, beispielsweise ob und wie sie eine
Messung von Schreibkompetenz erm®glichen.

5 Ausblick

Wir verstehen das von uns vorgeschlagene Modell als einen Beitrag zur aktuellen
Diskussion ¢ber Kompetenzen im Bildungsbereich. Es soll Anregungen geben
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f¢r die empirische Forschung wie f¢r die Praxis, indem es Wissenstypen und
schreibspezipsche Anforderungen aufeinander bezieht, so dass eine begrenzte
Anzahl von Dimensionen erkennbar wird. Seine G¢ te wird sich daher an seinem
Nutzen f¢r die Praxis und die Empirie erweisen m¢ ssen. Ob und inwieweit sich
das Modell als Orientierung bei der Festlegung von Standards, bei der Ermitt-
lung von Entwicklungsstufen sowie bei der Entwicklung geeigneter (Test-)Auf-
gaben dienen kann, wird die weitere Diskussion zeigen.

Das Modell wird sich zudem daran messen lassen m¢ssen, ob es empirischen
Befunden aus Schreibforschung und -didaktik gerecht wird. Hier sehen wir
weiteren Forschungsbedarf, insbesondere in der empirischen Absicherung ein-
zelner Befunde. Kritisch zu beleuchten ist, wie weit reichend das Modell Schrei-
bentwicklungs- und -erwerbsprozesse abbildet, z.B. bezogen auf professionelles
Schreiben. Klarheit und Widerspruchsfreiheit des Modells stehen dabei megli-
cherweise in Konyikt zu Reichweite der Anwendung.
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Voruberlegungen zu einer Didaktik des Skripteschreibens
Otto Ludwig

Zweck meines Beitrages ist es, einen neuen Aufgabenbereich in den Schreibun-
terricht einzuf¢ hren, von dem zwar nicht gesagt werden kann, dass er bisher
ganz und gar vernachl®ssigt, wohl aber, dass er noch nicht als eigenst®ndige
Aufgabe begriffen worden ist.

Ein solches Vorhaben setzt voraus, dass zun2chst einmal die inhaltliche Glie-
derung, die dieser Bereich bisher erfahren hat, in Erinnerung gerufen und kurz
erertert wird. Erst dann k®nnen Erg®nzungen vorgenommen werden.

1 Die bisherige Gliederung des Arbeitsbereichs ,,Schreiben*

In dem urspr¢nglichen Kompetenzentwicklungsmodell ist der Bereich der
Schriftlichkeit in einen produktiven und einen rezeptiven Teil aufgeteilt A kurz:
in Schreiben und Lesen. Der produktive Teil wiederum besteht aus zwei inhalt-
lichen Sparten: aTexte schreibend und &richtig schreibeno. Dahinter stehen tra-
dierte Vorstellungen von Rechtschreib¢bungen und Aufsatzunterricht. Eine
solche Aufteilung erweist sich schon im tradierten Rahmen als unzureichend.

Es fehlt zum einen das Buchstabenschreiben, mit dem jeder Schreibunterricht
beginnt und das man fr¢ her als aBuchstabenmalend bezeichnet hat. Jacob Ossner
hat in seinem Kompetenzentwicklungsmodell die L¢ cke gef¢llt (Ossner 2006, 9):
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Entwicklungsstufen
f Stufe 3)

/ f Stufe 2)422
/ f Stufe 1

28

Arbeitsbereiche =

Voot Kompetenzinhalte
Fachliches 1221 3-1 4-1 51 6-1 p
Wissen 1
Probleml6-
sungswisser, 12 22 32 42 52 6-2
Prozedurales 1-3 2-3 3-3 4-3 5-3 6-3
Wissen
hletas 14 24 34 4-4 54 6-4

kognition

Wissen, Kénnen,
Bewusstheit =
Kompetenzdimensionen

Abbildung 1: Kompetenzmodell nach Ossner (2006)

Ossner spricht von amotorischem Schreibend und k®nnte in etwa das gemeint
haben, was im folgenden als Buchstabenschreiben bezeichnet wird.

Dar¢ ber hinaus fehlen aber auch § bungen im Formulieren von S2tzen, ohne die
ein Text nicht zustande k®me, also das was man fr¢ her aStil¢bungené genannt
hat. Diese enthielten sowohl Wortschatz- als auch Satzbildungs¢,bungen. Dieser
Aufgabenbereich ist seit geraumer Zeit in Vergessenheit geraten. Immer wieder
einmal wird sein Verlust beklagt. Vereinzelt kam es auch zu Versuchen, ihn zu
reanimieren. Doch ohne Erfolg. Hier klafft also eine L¢ cke, die zu schlieCen w@re
und in einer Gliederung des Arbeitsbereiches aSchreibend unbedingt zu ber¢ ck-
sichtigen ist.

Nach einer solchen Aufteilung des Schreibunterrichts besteht dieser aus vier
1 bungsbereichen, denen je spezipsche Aufgaben zufallen, und zwar aus

A Schreib¢bungen, bei denen es in erster Linie um die Eingbungen von Buch-
stabenformen und deren Gebrauch geht (der sog. Erstschreibunterricht),

A Rechtschreib¢ bungen, in denen die Kinder mit den orthographischen Regeln
vertraut gemacht werden,
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A stil¢bungen, die vornehmlich !bungen im Formulieren von S2tzen sind,
und

A Aufsatz¢bungen, d.h. *bungen im Schreiben von Texten.

Eine solche Vorstellung von Schreibunterricht hat sich ¢ ber einen Zeitraum von
mindestens zwei Jahrhunderten ergeben. Sie ist also das Ergebnis ungelenkter
historischer Prozesse. Das heiCt aber nicht, dass sie darum auch einer inneren
Systematik entbehrte. Das Gegenteil ist der Fall. Sie entspricht exakt der Model-
lierung des Schreibbegriffs, die ich in einem ganz anderen Zusammenhang, also
unabh2&ngig vom gegenw?rtigen Zustand des Schreibunterrichts, vorgenommen
habe (zuerst 1995, in der Zwischenzeit mehrfach modipziert 2003, 2006, 11ff.):

Produktion von Skripten

Produktion von Texten

Produktion von Satzen

Produktion von Wértern

Produktion von Buchstaben

Abbildung 2: Die Modellierung des Schreibbegriffs nach Ludwig (2003)

Es handelt sich um ein Ebenenschema, das von unten nach oben zu lesen ist
und verschiedene Begriffe von Schreiben in einem Modell vereinigt, also weder
ein Produktions- noch ein Entwicklungsmodell ist, vielmehr nicht mehr als eine

theoretische Modellierung des Schreibbegriffs zu sein beansprucht. In ihr wer-
den die verschiedenen Handlungen, die mit dem Ausdruck aSchreibend bezeich-
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net werden k°nnen und aus denen die T2tigkeit des Schreibens besteht, in ihrem
systematischen Zusammenhang dargestellt.

Auf der untersten Ebene handelt es sich um die Produktion von Buchstaben: das
Buchstabenschreiben. Auf dieser Handlung bauen alle anderen auf:

A die Schreibung von Wertern (vornehmlich die Orthographie)
A die Formulierung von S2tzen (das S2tzeschreiben) und
A die Verfertigung von Texten (das Texteschreiben).

Die einzelnen Schreibhandlungen stehen nicht unverbunden nebeneinander,
sondern setzen einander voraus: ohne Buchstaben keine W®rter, ohne W®©rter
keine S2tze und schlieClich ohne S2tze keine Texte. Nur das Buchstabenschrei-
ben erfolgt voraussetzungslos. Es kann darum als Basishandlung des Schreibens
schlechthin betrachtet werden.

Das Ebenenschema bildet, schaut man genau hin, auch den gegenw@rtigen
Schreibunterricht ab und I2sst dar¢ber hinaus dessen Systematik erkennen (s.
oben). Nur fehlt in der Liste der Schreib¢bungen noch ein Eintrag. Wenn er
erfolgte, w2re das Propl eines modernen Schreibunterrichtes vollst®ndig, syste-
matisch geordnet und theoretisch wohl begr¢ ndet. Das Feld der Schreib¢,bungen
ware dann folgendermaCen zu gliedern:

1. 3 bungen im Schreiben von Buchstaben

2. Rechtschreib¢ bungen

3. Stil¢ bungen

4. Aufsatz¢ bungen oder § bungen im Schreiben von Texten

5. 3 bungen im Skripteschreiben.

2 Skripteschreiben

Hier nur einige wenige Bemerkungen zur Theorie der Skripte. Ausf¢hrlicher
werde ich mich dazu in einem Beitrag f¢ r die aZeitschrift f¢, r germanistische Lin-
guistikd 2uCern, der 2007 erscheinen soll. Ich beschr2nke mich darauf,

A eine Bestimmung von Skripten vorzunehmen
A kurz ihre Funktionen zu beschreiben und
A die relevanten Einheiten mit ihren Gestaltungsm®glichkeiten anzuf¢ hren.

Was ich vorzubringen habe, ist zumindest zum Teil verschiedentlich dargestellt
worden (Gl¢,ck 1987; G¢ nther 1988; Wehde 2000; St°ckl 2004; Spitzmy¢ ller 2006).
Mein Ansatz ist jedoch ein anderer und so sind es auch die Ergebnisse. Ich argu-
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mentiere nicht semiotisch, wie es zumeist geschieht, sondern handlungstheore-
tisch. Ein solcher Ansatz entspricht eher meinen Interessen. Diese zielen darauf
ab

1. die Anfertigung von Skripten als eine Dimension einer komplexen Schreib-
handlung und

2. die §bungen im Skripteschreiben als Teil des Schreibunterrichts zu begrei-
fen.

Eine Restkategorie in den Bildungsstandards

Ich n®here mich dem, was ich als aSkripteschreibené bezeichne, ¢ber die Bil-
dungsstandards, auf die sich die Kultusminister aller L2nder der Bundesrepu-
blik Deutschland f¢ r die 10. Klassen geeinigt haben. Diese Standards liegen dem
Kompetenzentwicklungsmodell zugrunde, sind aber differenzierter.

F¢r das Fach aSchreibend werden nicht zwei, sondern drei Unterscheidungen
getroffen. Sie handeln wieder vom arichtigen Schreiben6 und vom &Texte schrei-
bend (hier etwas umst®ndlich bezeichnet als &einen Schreibprozess eigenverant-
wortlich gestaltend). Dann aber kommt eine weitere Kompetenz hinzu, die mit
a¢ ber Schreibfertigkeiten verfi gend bezeichnet wird:

tiber Schreibfertigkeiten verfiigen
Texte in gut lesbarer handschriftlicher Form und in einem der Situation entsprechenden
Tempo schreiben
Texte dem Zweck entsprechend und adressatengerecht gestalten, sinnvoll aufbauen und
strukturieren: z.B. Blattaufteilung, Rand, Absatze
Textverarbeitungsprogramme und ihre Méglichkeiten nutzen: z.B. Formatierung, Prasentation
Formulare ausfullen.

Abbildung 3: Aus den Bildungsstandards zum Schreiben

Hier werden Aspekte des Schreibens angef¢ hrt, die weder unter die Rechtschrei-
bung noch unter die Abfassung von Texten zu subsumieren sind, wohl aber fir
alles Schreiben von Belang sein k®nnen.

Im einzelnen werden vier Aspekte genannt:

1. Texte in gut lesbarer handschriftlicher Form und in einem der Situation entsprechen-
den Tempo schreiben. Hier geht es einzig und allein um die Handschrift, und
zwar um zwei Eigenschaften derselben: einmal um die Fl¢ ssigkeit im Prozess
des Schreibens und dann um die Lesbarkeit des Aufgeschriebenen, also des
Produktes.

2. Texte dem Zweck entsprechend und adressatengerecht gestalten, sinnvoll aufbauen
und strukturieren. Was darunter genau zu verstehen ist, bleibt zun2chst unklar.
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Schaut man sich aber die Beispiele an, die dazu gegeben werden, dann wird
deutlich, dass es gar nicht um Texte geht, weder um die Inhalte, die sie trans-
portieren, noch um die Formulierungen, in denen diese sprachlich zum Aus-
druck kommen, sondern einzig und allein um die Art und Weise, wie sich
Texte dem Leser pr@sentieren. Angef¢hrt werden die aBlattaufteilungo, der
aRand6 und die aAbs2tzeod. Es handelt sich, wie ich noch ausf¢ hren werde, in
der Tat um charakteristische Aspekte von Skripten.

3. Textverarbeitungsprogramme und ihre Médglichkeiten nutzen: z.B. Formatieren,
Préasentation. Dieser Aspekt bed¢ rfte eigentlich keiner eigenen Rubrik. Denn
er ist im zweiten Aspekt enthalten. Dort wurde nicht danach unterschieden,
ob ein Skript mit der Hand, einer Schreibmaschine oder mit dem Computer
hergestellt wird, also ob es sich um ein Manuskript, ein Typoskript oder ein
Compuskript handelt. So I2sst sich der Begriff des Formatierens sowohl auf
die Herstellung von Compuskripten, als auch auf die von Manu- und Typo-
skripten anwenden.

4. Formulare ausfullen. Auf diesen Punkt gehe ich nicht weiter ein, da noch unklar
ist, wie diese T2atigkeit zu beschreiben ist.

Ich brauche nicht weiter zu erkl@ren, dass die Schreibfertigkeiten, die hier ange-
f¢ hrtwerden, zuf@llig zusammengetragen worden sind, keineswegs Vollst®ndig-
keit beanspruchen k®nnen und nicht die Spur einer Systematik erkennen lassen.
Sie weisen alle Merkmale einer Restkategorie auf. Und dennoch lassen sie sich in
einen Zusammenhang bringen.

Sie haben nichts mit der Produktion von Texten zu tun, wie hier terminologisch
unterstellt wird, wohl aber mit der Form, in der sich Texte dem Leser pr@sentie-
ren:

A der Handschrift (zu erg2nzen ware die jeweilige Druckschrift)

A der Aufteilung der Seiten in beschriebene und unbeschriebene Fl2chen. In
diesem Zusammenhang w@ren weitere Pr2sentationsm®glichkeiten zu nen-
nen. Ich komme gleich auf sie zu sprechen. Zwischen Texten (der Form, in
der Gedanken eine sprachliche Form pnden) und der Form, in der sie kon-
kret dem Leser vor Augen treten, w@re also kategorial zu unterscheiden. Im
Fall der konkreten Form spreche ich von aSkripten”, einer Art Oberbegriff,
in dem Manuskripte (mit der Hand Geschriebenes), Typoskripte (mit einer
Schreib- oder Druckmaschine Geschriebenes) und Compuskripte (mit dem
Computer Geschriebenes) zusammengefasst werden.
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Zur Unterscheidung von Skript und Text

Zwischen Skripten und Texten ist bisher nicht kategorial unterschieden worden.
Vielmehr werden Eigenschaften von Skripten als Texteigenschaften und, was
Skripte auszeichnet, als Auszeichnungen von Texten ausgegeben. Dass zwischen
beiden aber zu unterscheiden ist, m®gen folgende Beispiele zeigen.

Ein und derselbe Text, (nehmen Sie ein M2rchen der Br¢,der Grimm), kann sich
auf die unterschiedlichsten Weisen pr2sentieren:

A in Druck- aber auch in Schreibschrift,

A auf kleinen, ¢berschaubaren oder auf groCen Seiten, die den Text von zwei
oder mehr kleinen Seiten enthalten k®nnen,

A mit und ohne Illustrationen usw.

Der Text bleibt aber immer derselbe. Was sich ver@ndert ist die Weise, in der er
sich darstellt. Es geht also um die Art der Darstellung (Repr@sentation), nicht um
das Dargestellte.

Mir ist der Unterschied w2hrend meiner Arbeiten an einer Geschichte des Schrei-
bens klar geworden (Ludwig 2005). Im Mittelalter waren Schreiber f¢r die Her-
stellung der Manuskripte zust®ndig. F¢r die Abfassung der Texte w2ren sie
ungeeignet gewesen, und zwar aus einem einfachen Grunde: sie waren daf¢r
einfach nicht ausgebildet. Die Herstellung der Texte lag dagegen in H&nden von
solchen Personen, die nicht als Schreiber, sondern als Redner ausgebildet waren
und sich auch als solche verstanden. Die Produktion war also arbeitsteilig orga-
nisiert. Hier wird deutlich, dass es sich bei der Herstellung von Skripten und
Texten um unterschiedliche Tatigkeiten handelt. Das eine war Handarbeit, das
andere Kopfarbeit. Man braucht allerdings nicht zur¢ ck ins Mittelalter zu gehen,
um auf den kategorialen Unterschied aufmerksam werden zu k®nnen. Schon ein
Blick in ein B¢ ro geng¢ gt, um sich davon zu ¢ berzeugen, dass sich eine Sekret2rin
nur um das Skript (in der Regel ein Typoskript) k¢ mmert. Der Text ist ihr mei-
stens vorgegeben.

Kant hat die Unterscheidung in seiner unnachahmlichen Art von einer anderen
Seite aus beleuchtet. Er unterscheidet zwischen dem Text eines Buches und sei-
nen Exemplaren:

Der Autor und der Eigenth¢, mer des Exemplars k®nnen beide mitdemselben
Rechte von demselben sagen: Das ist mein Buch! aber in verschiedenem
Sinne. Der erstere nimmt das Buch als Schrift oder Rede, der zweite bloC
als das stumme Instrument der §berbringung der Rede an ihn oder das
Publicum, d.i. als Exemplaré (zit. nach Goetschel 1990, 135), oder, um in
meiner Terminologie zu bleiben: als Skript.
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Jedes Exemplar ist nicht wiederum ein Text, wohl aber ein Skript. Was die Unter-
scheidung bei Druckschriften erschwert, ist allein die Tatsache, dass alle Exem-
plare eines Skriptes identisch sind.

Zu den Funktionen von Skripten

Was die Einordnung der Skripte in das Ensemble der verschiedenen Schreib-
handlungen (s. oben) etwas kompliziert macht, ist die Tatsache, dass Skripte
zwei unterschiedliche Funktionen zu erf¢ llen haben.

Kein Buchstabe, kein Wort, kein Satz und auch kein Text lassen sich produzieren,
ohne dass eine Aufzeichnung auf einer materiellen Grundlage stattpndet. Die
Grundlage allein erg2be aber noch kein Skript. Was fehlt w2re ein Buchstabe,
ein Wort, ein Satz oder ein Text, also eine aFiguro. Skripte entstehen immer aus
dem Zusammenspiel von Grund und Figur (zur Unterscheidung von Grund und
Figur vgl. Ehlich 2002).

Die Hauptaufgabe, die das Skripteschreiben zu erf¢ llen hat, besteht also darin,
Texte auf einem materiellen Schrifttrager

= zuplatzieren

A zu pxieren

e zu speichern

A zu tradieren und gegebenenfalls
A zu prasentieren.

Texte m®gen bei der Produktion im Kopf der Schreiber und bei der Rezeption im
Kopf der Leser gespeichert werden. Damit sie aber aus dem Kopf des einen in
den Kopf des anderen gelangen k®nnen, bedarf es einer stabilen, nicht mentalen
Speicherung, eben der Speicherung auf einem Schrifttrager.

Der Schrifttrager ereffnet mit seinen medialen Eigenschaften dar¢ ber hinaus ein
Spektrum an Ausgestaltungsm®glichkeiten und begr¢ ndet damit eine weitere
Funktion von Skripten, nicht die wichtigste, vielleicht aber die folgenreichste.
Buchstaben und We®rter k®nnen groC oder klein geschrieben, in Farbe gesetzt
und so aus dem Kontext herausgehoben, mit yoralen oder ikonischen Elemen-
ten angereichert werden. S2tze lassen sich durch Kursivschrift oder Fettdruck
hervorheben und ganze Texte durch ihr Design in Erscheinung treten. Die
Kunsthistoriker sprechen in einem solchen Zusammenhang von der aAuszeich-
nungsfunktion von Texten". Gemeint sind aber nicht die Texte als solche, son-
dern die Skripte. Denn nur sie bieten die M°glichkeit dazu.

F¢r eine Didaktik des Schreibens sind zwei Folgerungen zu ziehen. Einmal: die
Grundfunktion von Skripten braucht nicht eigens im Unterricht thematisiert zu
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werden. Sie ergibt sich beim Schreiben von selbst, da Schreiben immer die Her-
stellung eines Skriptes bedeutet, nicht unbedingt aber auch die Herstellung eines
Textes. Umso bedeutsamer d¢rften dann aber die Gestaltungsmeglichkeiten
sein, die mit den medialen Eigenschaften von Skripten gegeben sind. Sie ken-
nenzulernen, zu nutzen und meglicherweise auch zu ¢ben w2re das Ziel des
Skripteschreibens in der Schule.

Graphische Einheiten und die Mittel ihrer Gestaltung

Die Gestaltungsm®glichkeiten k®nnen sowohl nach den Einheiten, die ihr
zugrunde liegen, als auch nach den Mitteln differenziert werden, mit denen sie
vorgenommen werden. Die Einheiten, die das Skript konstituieren, sind keine
sprachlichen, sondern ausgesprochen graphische Einheiten. Es handelt sich um

den konkreten Buchstaben
die Zeile
das Bild

Io Do o I

die Seite und
A das Skript als ganzes.

Die ganze Palette an Mitteln, die einem Skripteschreiber zur Verf¢;gung steht,
hier auszubreiten, d¢ rfte kaum m®eglich sein. Es ist auch nicht notwendig. Ein
paar Hinweise m®gen gen¢gen. Variieren kann der Typ der Buchstaben, ihre
GreCe (Majuskel oder Minuskel), ihre Farbe und weiterer Schmuck. F¢ r die Zeile
ist ihre Ausrichtung maCgebend (von links nach rechts oder von rechts nach
links), ihre L@nge, ihre Einheitlichkeit usw. Den greCten Spielraum aber gew2hrt
die Seite: die Aufteilung der Schreiby2che in einen beschreibbaren und einen
nicht beschreibbaren Teil (zumindest die R2nder), die Nutzung der beschreib-
baren Fl2che durch Zeilenabstand, Kolumnen, aber auch durch die Implantation
von Bildern. Bei den Skripten als ganzen spielt die Form eine Rolle (Rollen- oder
Kodexform), das Format, der Umfang, die Fassung (Heftung oder Bindung)
USW.

Aufgabe des Schreibunterrichts w@re es, die Sch¢ler und Sche lerinnen sowohl
mit den graphischen Einheiten von Skripten, als auch mit den ihnen innewoh-
nenden Me®glichkeiten ihrer Gestaltung vertraut zu machen. Hier handelt es sich
um die Gegenstande des Unterrichts im Skripteschreiben.

Fahigkeiten, die in Anspruch genommen werden

Zur Produktion von Texten bedarf es kognitiver, strategischer und sprachlicher
F2higkeiten. Die Fahigkeiten (Kompetenzen) jedoch, die zur Anfertigung von
Skripten in Anspruch genommen und, indem sie genutzt, auch ausgebildet wer-
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den, sind anderer Art. Es kommt darauf an, den Text auf der Schreibunterlage
so in Erscheinung treten zu lassen, dass das Skript sachlichen, kommunikativen
und @sthetischen Anspr¢.chen geng¢ gt (s.0.). Das bedeutet zumindest dreierlei:

1. Der Skripteschreiber wird zu bedenken haben, wie er den Text dem Leser
oder den Lesern so pr@sentiert, dass das Geschriebene lesbar ist, ohne wei-
teres verstanden werden kann und die Wirkung erreicht, die der Absicht
beim Schreiben entspricht.

2. Darg¢ber hinaus wird er alle skriptalen Mittel nutzen, die es dem Leser oder
den Lesern erlauben, auf den ersten Blick die wesentlichen Aussagen des
Textes zu erfassen (s. oben).

3. Nicht zu untersch&tzen sind die @sthetischen Anspr¢che, die ein Skript
stellt. Sie reichen von der Auswahl der Schrift, der Platzierung des Textes
auf der Seite bis hin zur Bebilderung. U.U. geh®rt dazu auch eine saubere
Handschrift.

Im § brigen ist das Skripteschreiben eine so komplexe Handlung, dass man sie
kaum auf zwei, drei Kompetenzen zur¢ ckf¢ hren kann.

3 Aufgaben, die zu erledigen sind

So ziemlich alles, was ich vorgetragen habe, bedarf der Differenzierung und Pr2-
zisierung. Um mehr als eine Skizze handelt es sich nicht. Den theoretischen Teil
werde ich, wie gesagt, in einem Zeitschriftenbeitrag noch ausf¢ hrlich behandeln.
F¢r die didaktische Arbeit m©chte ich noch einige Hinweise geben.

Ich habe mich zu dem Ziel eines Unterrichtes im Skripteschreiben, seinen Gegen-
st®nden, seiner systematischen Einordnung und den Kompetenzen ge®uCert. Das
Ziel m¢ Cte expliziter und vor allem genauer beschrieben werden. Bei den Gegen-
st®nden ware eine Differenzierung vonn®ten, und zwar sowohl was ihre Zahl
als auch was ihre Relevanz f¢ r die Schreibbildung der Sch¢ ler und Sch¢ lerinnen
betrifft. Der systematischen Einordnung solcher jbungen in den Schreibunter-
richt h2tte ich allerdings nichts mehr hinzuzuf¢gen. F¢r die Schreibmethodik
waren einige grunds?tzliche Fragen zu beantworten:

Soll der Unterricht im Skripteschreiben integrativ erfolgen, etwa im Zusammen-
hang mit dem Texteschreiben fi so wie Teile von ihm bisher behandelt worden
sind? Daf¢r spricht einiges. Wie s®he aber ein Curriculum im Skripteschrei-
ben aus, wenn man es f¢r sich betriebe? Was soll der Schreibanf2nger, was der
Experte lernen?

F¢r die empirische Forschung er®ffnet dieser Ansatz ein breites Arbeitsfeld. Vor-
dinglich w@ren nach meinem Urteil Untersuchungen zur Entwicklung der F2hig-
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keiten, die beim Skripteschreiben in Anspruch genommen werden. Denn nur sie
kennten eine solide Grundlage zur L®sung der curricularen Fragen schaffen.

Von besonderem Interesse scheinen mir Strategien zu sein, die Kinder selber
spontan entwickelt haben, einmal weil sie zeigen, welche M®glichkeiten einem
Schreiber grundstzlich zur Verf;gung st®nden, wenn er nicht von vornherein
auf ein Norm festgelegt wird, und zum anderen weil sie auf Probleme aufmerk-
sam machen, die bei der Anfertigung von Skripten auftreten und einer L°sung
bed¢ rfen.

Mit zwei Beispielen aus dem Material, das mir mein Enkel (1. Schuljahr) zur
Verf¢s,gung gestellt hat, m@chte ich meine Ausf¢hrungen abschlieCen. Das erste
betrifft die Behandlung der Zeile:
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Abbildung 4: Einkaufszettel eines Erstklasslers

Was an diesem Beispiel auff@llt, ist die Tatsache, dass hier die Zeile eingesetzt
wird, um We®rter oder das, was an Einheiten als relevant angesehen wird, von-
einander zu trennen. Mit einem skriptalen Mittel (der Zeile) wird also ein Pro-
blem der Satzbildung (die Worttrennung) gel©st.
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Das andere Beispiel macht auf Probleme der Seite aufmerksam. Wir sind es
gewohnt, dass eine Seite mit Zeilen gef¢ It wird, und zwar vom oberen bis zum
unteren Rand der Seite. Kinder zeigen, dass es auch anders geht:
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Abbildung 5: Brief eines Erstklasslers

Der Schreiber, ¢brigens der erste Text aus seiner Hand, beginnt an der promi-
nentesten Stelle der Seite: genau in der Mitte, arbeitet dann erst die untere H3lfte
ab, und zwar von oben nach unten, um danach die obere H2lfte zu bearbeiten,
und zwar wieder in der Mitte beginnend, diesmal aber sich von unten nach oben
vorarbeitend. § brigens verfolgt er diese Strategie dann auch auf der R¢ ckseite

des Briefes.
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Abbildung 6: Fortsetzung des Briefes

Die beiden Beispiele zeigen, dass Eigenschaften von Skripten von Schreibanf2n-
gern durchaus wahrgenommen und genutzt werden.
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Welche Schreibkompetenz?
Handschrift und Tastatur in der Hauptschule

Joachim Grabowski, Cora Blabusch und Thorsten Lorenz

Nach der Ank¢ ndigung des gleich lautenden Vortrags beim Symposion Deutsch-
didaktik des Jahres 2006 (auf den der vorliegende Beitrag zur¢ckgeht) wurden
die Autoren darauf aufmerksam gemacht, dass man den Titel auf mindestens
zweierlei Weise verstehen k®nne: Neben die unmarkierte (auf dem ersten Wort
betonte) Lesart i als Frage nach einer relevanten Auswahl aus mehreren pra-
supponierten Kompetenzen fi trete noch eine ironische (auf dem zweiten Wort
betonte) dergestalt, dass mit der Frage aWelche Schreibkompetenz?6 auch der
grunds?tzliche Zweifel zum Ausdruck gebracht sein k®nnte, ob zumal in der
Hauptschule in den Bereichen von Handschrift und Tastatur ¢ berhaupt so etwas
wie Kompetenz vorpndbar sei. Angesichts des h2upg sowohl beklagten als auch
empirisch aufpndbaren schwachen Leistungsstandes von Hauptsch¢ lerinnen
und Hauptsch¢ lern mag ein solcher genereller Vorbehalt vielleicht begr¢ndbar
sein. Im vorliegenden Beitrag geht es aber tatschlich um die im Ursprung opti-
mistisch formulierte Frage, ob durch die Ber¢cksichtigung und Variation des
Schreibmediums kompetenzbasierte Leistungen zum Vorschein gebracht wer-
den k°nnen, die andernfalls unerkannt blieben.

Dazu werden zun®chst unter einer vorrangig sprach-und kognitionspsychologi-
schen Perspektive einige megliche Leitaspekte f¢ r die Beschreibung und Depni-
tion von Schreibkompetenz im Allgemeinen diskutiert. Im Besonderen geht es
danach um einen Vergleich zwischen den Ausf¢hrungsmodalit®ten der Hand-
schrift und des Tastaturschreibens am Beispiel einfacher Abschreibaufgaben bei
Studierenden und Hauptschg lern. Dabei zeigt sich, dass selbst einfachste F2hig-
keitsproben wie das Abschreiben eines Textes auf einer Tastatur eine systema-
tische Ausdifferenzierung erm®glichen und auch erfordern, um beispielsweise
den Erfolg einer Trainingsintervention zu beurteilen.

Die berichteten empirischen Untersuchungen stammen aus dem Forschungs-
projekt aK®nnen Hauptschg ler besser schreiben? & Schreibleistung und Schrift-
medium: Die Bedeutung und Efpzienz von handschriftlicher Textproduktion im
Vergleich zur Tastatureingabe bei Hauptsch¢, lern.o, welches in den Jahren 20036
2006 durch den Forschungsverbund Hauptschule Baden-Wurttemberg sowie durch
die Péadagogische Hochschule Heidelberg geferdert wurde.

1 Reyexionen auf aKompetenzo

Die traditionelle Dichotomie von Anlage und Umwelt, von Nativismus und
Empirismus, von Genen versus Lernprozessen als Entwicklungsquellen und
ddeterminanten ist unter anderem durch die Erkenntnis aufgehoben, dass die
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angenommenen Alternativen voneinander ja nicht unabh®ngig sind, sondern
in komplexer Weise zusammenspielen. So ist beispielsweise die Umwelt eines
Kindes wesentlich durch die (dem Kind genetisch 2hnlichen) Eltern gestaltet,
wie auch Kinder selbst ihre eigene Umwelt aktiv (mit-) gestalten, und dies wie-
derum in Abh&ngigkeit von ihrem i zum Teil angeborenen i Temperament
(Siegler/DeLoache/Eisenberg 2005). Lebewesen mit gleichem Genotyp k®nnen
in verschiedenen Umwelten zu ganz unterschiedlichen Ph&notypen gedeihen
oder verkommen (Lewontin 1982). F¢r die Wirksamkeitspotenziale von P2d-
agogik und Didaktik fi weit ¢ber die bloCe FPrderung von Schwachen hinaus
fi st diese Botschaft ermutigend. So ist die Intelligenz eines Menschen, als stark
genetisch pra2disponierte und wenig ver2nderliche Eigenschaftsausprdgung
eines Menschen, zwar der mit Abstand beste Pradiktor f¢r Schulleistung und
viele weitere Variablen des Lebenserfolgs (Brody 1992). Doch kann ein Indivi-
duum allein kraft seiner Intelligenz in der Regel nicht oder nicht hinreichend
die geeigneten Situationen und Gelegenheiten aufsuchen oder gar herstellen, um
in bestimmten Weltausschnitten, Inhalts- oder T2tigkeitsbereichen (= Dom&nen)
Handlungs- und Probleml®sef2higkeit zu erwerben. Am deutlichsten wird dies
vielleicht im Umgang mit einer Fremdsprache: Selbst mit h®chster Intelligenz-
ausstattung kann man sich die phonologischen, lexikalischen oder syntaktischen
Spezipka einer anderen Sprache nicht einfach adenkeno oder logisch ableiten.

An dieser Stelle kommt der Begriff der Kompetenz ins Spiel; er bezeichnet F2hig-
keiten im (h®upg probleml®senden) Umgang mit bestimmten Dom2nen, die
durch Sozialisation und/oder Erziehung beeinyussbar sind und somit erlernt
werden k®nnen (Klieme 2004). Der Aufbau von Kompetenzen kann dann als Ziel
padagogischer Interventionen gelten, und der Erfolg dieser Interventionen 12sst
sich daran messen, ob Problemstellungen bew?ltigt werden k®nnen, denen die
jeweilige Kompetenz angenommenermagen zugrunde liegt. Insofern Intelligenz
als in gewissem Umfang notwendige, aber eben nicht hinreichende Vorausset-
zung f¢r den Erwerb solcher F2higkeiten wie die meisten biologischen Merk-
male normalverteilt ist, werden auch die erworbenen Kompetenzen in der Regel
unterschiedlich ausgepr2gt sein.

1.1 Der Auy®sungsgrad von Kompetenzen

Doch welche Kompetenzen sollen ¢berhaupt unterschieden werden? Was ist
ein geeigneter Auy®sungsgrad, eine brauchbare Korngr®Ce f¢r Dom2nen, deren
Problemstellungen sich mit jeweils einer bestimmten Kompetenz erfolgreich
behandeln lassen? Aus der Abgrenzung gegen¢ber der allgemeinen (und hier
wohl vor allem der yuiden; vgl. Cattell 1987) Intelligenz folgt, dass es sich sinn-
vollerweise um speziellere und umgrenztere F2higkeitsbereiche handeln sollte
als etwa Lebenserfolg oder Lebenst¢ chtigkeit. Andererseits sind Kompetenzen
aber auch genereller zu konzipieren als das Wissen oder K®nnen einer singul®-
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ren Sache. Wissens- und K®nnenselemente werden vielmehr h&upg als Teilkom-
ponenten von Kompetenzen ber¢ cksichtigt (so zum Beispiel bei Ossner 2006).

Eine entscheidende MaCgabe f¢ r die Konzeption diskreter Kompetenzen d¢ rften
Annahmen ¢ber die Zusammenh&nge und § berschneidungen zwischen F2hig-
keitsbereichen sowie ¢ber erwartbare Transferleistungen sein. Innerhalb einer
Kompetenzdom@ne sollte eine erworbene Kompetenzausprdgung gelingende
ProblemlI®sungen bei verschiedenen konkreten Aufgabenstellungen wahrschein-
licher machen. Zwischen verschiedenen Kompetenzen sollten demgegen¢ ber im
konzeptionellen Idealfall Nullkorrelationen auftreten, wenn man den allgemei-
nen Einyuss der Intelligenz auspartialisiert.

1.2 Dimensionen und Stufen

Diese amittlere KorngreCeod von Kompetenzen bringt es mit sich, dass die Bew?lI-
tigung von Problemen einer Kompetenzdom2ne in aller Regel nicht allein mit
Hilfe einer einzigen F2higkeit gelingen kann, sondern dass es sich um eine unter-
gliederbare F2higkeitsstruktur handelt, welche in ihrer Gesamtheit die Kom-
petenz ausmacht. Es hat sich in der neueren Tradition der Bildungsforschung
(stellvertretend Deutsches PISA-Konsortium 2001) als praktikabel erwiesen, die
postulierten F2higkeitsstrukturen von Kompetenzen anhand von Dimensionen
zu beschreiben und die Gesamtvariation der Kompetenzauspr@gungen zu dis-
kreten Kompetenzstufen zusammenzufassen. Dimensionen und Stufen gelten
somit sozusagen als die Standardausstattung eines Kompetenzmodells. Dabei
ist jedoch zu beachten, dass diese Art der aBinnenstrukturd von Kompetenzen
vor allem dem in der vergleichenden Bildungsforschung dominanten psycho-
metrischen Ansatz geschuldet ist. Dimensionen sind das Ergebnis von Kova-
riationsanalysen zwischen Testitems; sie sind empirisch bestimmt und h2ngen
beispielsweise auch von der Auswahl der Items ab, die in einen Test eingehen.
Tests mit heterogenen Items werden immer dimensionale L®sungen hervorbrin-
gen, wobei sich die resultierenden Dimensionen allenfalls inhaltlich mehr oder
weniger plausibel interpretieren lassen. Kompetenzstufen sind im Allgemeinen
inhaltliche (post-hoc) Interpretationen von Aufgabenclustern mit homogener
Losungswahrscheinlichkeit (apropciency scalingo; zur psychometrischen Bedeu-
tung von Kompetenzstufen s. Artelt/Stanat/Schneider/Schiefele 2001, S. 90; f¢r
kritische Anmerkungen s. Klieme/Leutner 2006, S. 6 ff.).

Wenn man demgegeng¢ber versucht, ein Kompetenzmodell aus fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Erw2gungen, gegebenenfalls auch unter
Ber¢ cksichtigung von kognitions- und entwicklungspsychologischen Erkennt-
nissen, abzuleiten und zu strukturieren, m¢ ssen nicht notwendigerweise Dimen-
sionen und Stufen resultieren. Die Unterscheidung von F2higkeitsdimensionen
legt nahe, dass ein Individuum auf den einzelnen Dimensionen einer Kompe-
tenz jeweils unterschiedliche Auspr2gungen besitzen kann beziehungsweise
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dass alle Kombinationen von Dimensionsausprdgungen zumindest sinnvoll
sind und durch geeignete Aufgabenformulierungen exemplipziert werden k°n-
nen. Denkbar w2re demgegen¢ber aber beispielsweise auch eine hierarchische
Bedingungsstruktur zwischen den einer Kompetenz zugeh®rigen F2higkeits-
komponenten. Ebenso m¢,ssen Kompetenzen nicht notwendigerweise stufen-
weise variieren. Beispielsweise k®nnten Teilf2higkeiten auch nur dichotome
Auspragungen zulassen, so wie man eben schwimmen (im Sinne von sich ¢ ber
Wasser halten) kann oder nicht. Dar¢ ber hinaus ist nat¢ rlich zu beachten, dass
weder empirisch begr¢ndete noch theoretisch abgeleitete Kompetenzmodelle
notwendigerweise auch geeignete didaktische Modelle dar¢ber implizieren, zu
welchem Entwicklungszeitpunkt, mit welchen Aufgaben und in welcher Reihen-
folge Interventionen gestaltet werden k®nnen, um einen erfolgreichen Kompe-
tenzerwerb wahrscheinlich zu machen.

1.3 Die Sonderrolle sprachbezogener Kompetenzen

Welche Kompetenzen in einem Bildungssystem als relevant gelten und besondere
Beachtung und F°rderung pnden, h#ngt von den jeweiligen gesellschaftlichen
Gegebenheiten und Werturteilen ab. Schreibkompetenz oder Lesekompetenz
werden in einer ausschlieClich oralen Kultur, deren Sprache keine Verschriftli-
chung erfahren hat, ebenso wenig eine Rolle spielen wie naturwissenschaftliche
Kompetenzen in einer Kultur, deren Mitglieder fatalistisch alle physikalischen
Ereignisse den unvorhersagbaren Launen von D2monen zuschreiben. Im Bereich
der kanonischen Schulf2cher kommen in unserer Gesellschaft zu den drei PISA-
Kompetenzen noch Ans@tze der Vermittlung @sthetischer sowie ethischer bezie-
hungsweise religi®ser Grundbildung hinzu. Der Erwerb sportlicher, auf die
F2higkeit zum kontrollierten K®rpereinsatz gerichteter Kompenzen gilt zwar
ebenfalls als g¢nstig f¢r die (vor allem langfristige) Lebensgestaltung, ist aber
eher an auCerschulische Institutionen wie Vereine delegiert. F¢r eine erfolgrei-
che Bew?altigung des Berufs-, aber auch des Freizeitlebens d¢ rfte sich in neuerer
Zeitauch die Dom#ne des Umgangs mit Medien, Information und computerisier-
ten Anwendungen als Kandidat f¢ r eine entsprechende Kompetenzkonzeption
anbieten, welche allm2hlich in schulischen Interventionen ber¢cksichtigt wird.
Und der F2higkeitsbereich der acultural literacyo schlieClich (Hirsch/Kett/Tre-
pl 2002; Storey 2003), die Voraussetzung kultureller Teilhabe, die insbesondere
auch Popul@rwissen und Alltagsf2higkeiten umfasst, spielt zwar eine wichtige
Rolle f¢r die pers®nliche Identit?t und ihre Entwicklung (Heidecke/Grabow-
ski/Kiel, im Druck), wird von Bildungseinrichtungen aber eher despektierlich
behandelt und muss in unserer Gesellschaft weitestgehend auf dem Wege der
Sozialisation (oft sogar, dem generationenabh®ngigen Wandel der Popul@rkultur
zufolge, ohne Unterst¢ tzung der Eltern) erworben werden (zum Beispiel durch
Quizshows im Fernsehen; vgl. Grabowski 2006a; Kiel/Grabowski/Meyer, 2005a
2005b).
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Wahrend die genannten Kompetenzfelder (die keinen Anspruch auf Vollst®n-
digkeit oder Letztge Itigkeit erheben, aber die relevanten Problemfelder f¢r eine
erfolgreiche Lebensfshrung in unserer Gesellschaft doch weitgehend abdecken
d¢ rften) recht gut gegeneinander abgrenzbar sind, ist ihre Durchdringung von
sprachbezogenen Kompetenzen allgegenw@rtig. Der Erstspracherwerb verl2uft
in der Regel so ungesteuert wie prinzipiell erfolgreich; und jegliche schulische
Intervention setzt m¢ndliche Sprachkompetenz voraus, insofern Unterricht
wesentlich durch Kommunikationsprozesse gekennzeichnet ist.! Aber Literali-
t2t ist auch eine Voraussetzung f¢ r alle anderen kompetenzbildenden MaCnah-
men in Bildungseinrichtungen, insofern Unterricht in Gruppen stattpndet und
Instruktionen, Informationen, Aufgaben und Leistungspr¢ fungen schon aus ©ko-
nomischen Gr¢nden h2upg in schriftlicher Form vorgegeben werden m¢ssen.
Sprachliche Kompetenzen stehen hier also (als sogenannte Schl¢ sselkompeten-
zen; vgl. Klieme 2004) nicht gleichwertig neben den anderen Kompetenzdom?2-
nen: Man kann wahrscheinlich ohne mathematische Grundbildung erfolgreich
am Deutschunterricht teilnehmen, man kann aber nicht ohne Lesekompetenz
erfolgreich am Mathematikunterricht teilnehmen. Die intensive Investition in
den Aufbau literaler Kompetenzen mit Schuleintritt ist nicht frei von instutio-
nellem Selbstzweck. Dar¢ ber hinaus gibt es sicherlich etliche F2higkeitskompo-
nenten, welche speziell die sprachreyexiven und literarischen Gegenst®nde einer
Philologie betreffen und insofern eine eigene, trennscharfe Kompetenzdom®ne
konstituieren; die grundlegenden F2higkeiten des Kommunizierens und des
Lesens besitzen jedoch dom2nen¢ bergreifende Relevanz.

2 Schreibkompetenz

Wie ist in diesem Gesamtfeld nun eine Konzeption von Schreibkompetenz ein-
zuordnen? Zun@chst ist zu konstatieren, dass keine umfassende und einheitliche
Depnition all dessen existiert, was unter Schreiben beziehungsweise Schreiben-
kennen vestanden werden kann (Antos 1996; Sieber 2003). Die in den Bildungs-
standards ausdifferenzierten Anforderungen an schreibbezogene F2higkeiten
werden bei Becker-Mrotzek/Schindler (in diesem Band) genannt und diskutiert.
In einem weit gefassten Sinne kann man unter Schreibkompetenz aber sicher-
lich die F2higkeit verstehen, mit Mitteln der schriftlichen Sprachproduktion
zielf¢ hrend zu handeln, Situationen erfolgreich zu bew?@ltigen und das eigene
kognitive (motivationale, affektive) System geeignet zu regulieren (Grabowski
1995, 1996). Wenn man Schreibkompetenz in dieser Breite konzipiert, umfasst
sie sehr viele F2higkeitskomponenten, die auch beim Einsatz nicht-schriftlicher

1 Allerdings m¢ssen dabei die Muttersprache eines Kindes und die Verkehrssprache
des jeweiligen Bildungssystems ¢ bereinstimmen. Zunehmend wird auch die Vermitt-
lung der m¢ ndlichen Grundkompetenz in der Tr2gersprache des Unterrichts zu einer
Aufgabe von Bildungseinrichtungen.
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Handlungsweisen relevant sind. Mit Blick auf eine Didaktik der Schreibkom-
petenz ist also herauszuarbeiten, welche f¢r das Schreiben spezipschen F2hig-
keitskomponenten neu vermittelt und aufgebaut werden m¢ssen und welche
Komponenten aus anderen, m¢ ndlich-sprachlichen, kommunikativen oder auch
sprachunspezipschen Dom2nen oder F2higkeitsbereichen ¢ bernommen werden
kennen. Der zielf¢ hrende Transfer von F2higkeiten aus anderen Bereichen muss
dabei didaktisch nicht notwendigerweise leichter zu bewerkstelligen sein als der
Aufbau neuer Mittel der Handlungskompetenz. Man denke nur an die noch bei
Studierenden h2upg beobachtbaren Schwierigkeiten, etwas, das sie im Gesprach
eigentlich klar vermitteln k®nnen, auch ann®hernd klar niederzuschreiben. F¢r
einen erfolgreichen Transfer von eigentlich vorhandenen F2higkeiten aus einer
Dom2ne in eine andere bedarf es oft auch expliziter Hinweise und Anregungen.
Die kognitive Psychologie kennt beispielsweise den Befund, dass Analogien bei
der Probleml®sung nur dann hilfreich sind, wenn sie auch als solche erkannt
werden (D°rner 1987; vgl. schon Duncker 1935). Im Zusammenhang mit Sprach-
kompetenz im Allgemeinen und Schreibkompetenz im Besonderen ist auch von
Interesse, welche F2higkeiten an eine Einzelsprache gebunden sind und welche
spracheng¢bergreifend wirksam werden k®nnen. GrieChaber (2006) beispiels-
weise zeigt, dass sich bei Nichtmuttersprachlern die Planung und Grundkon-
zeption eines Textes durchaus als konsistent erkennen I2sst, wenn man sie in
ihrer Erstsprache schreiben I2sst, w2hrend das Textprodukt in der Zweitsprache
Deutsch nicht nur sprachlich, sondern auch konzeptionell depzit?r erscheint.

2.1 Vier Facetten der Schreibkompetenz

Um durch Prozesse der schriftlichen Sprachproduktion zu Textprodukten zu
gelangen, mit denen sich eine Aufgabe beziehungsweise Situation erfolgreich
und zielf¢ hrend bew?lItigen I2sst, k®nnen vier Gruppen von F2higkeiten unter-
schieden werden?, die hier als Kompetenzfacetten bezeichnet werden, um den
Implikationen zu entgehen, die mit der Konzeption von Dimensionen verkn¢ pft
sind (s. oben). Diese F2higkeitsaspekte k®nnen unterschiedlich eng an sprachli-
ches beziehungsweise schreibendes Verhalten gebunden sein. Meistens I2sst sich
die Notwendigkeit und Beschaffenheit solcher F2higkeiten rational begr¢ nden;
in einigen F2llen existieren aber auch nicht weiter ableitbare Normen und Kon-
ventionen, die man eben kennen muss, um sie beachten zu k®nnen.

Kommunikativ-pragmatische Kompetenzen: Hierunter fallen allgemeine, der Ziel-
und Verst®ndnisorientierung dienende MaCgaben fir jegliche semiotische,
sprachliche und kommunikative Handlungen, wie sie etwa in den Maximen des
Griceischen Kooperationsprinzips (1979) oder im Verh2ltnis von Informativit®t
und Instrumentalit®t sprachlicher uCerungen (Herrmann/Grabowski 1994;

2 Diese Unterscheidung geht auf gemeinsame j berlegungen mit Michael Becker-
Mrotzek und Albert Bremerich-Vos zur¢ck.
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Grabowski 2006b) ausdifferenziert werden. Beispielsweise liegt es beim Pro-
duzenten sicherzustellen, dass seine Intentionen erkannt werden k®nnen. Die
gew?hlten Mittel m¢ssen f¢r den Anlass, f¢r die gegebene Dringlichkeit und f¢r
die Ressourcen der Beteiligten angemessen sein. Was als angemessen gilt, kann
kulturabh®ngig variieren.

Unter diesem Aspekt kann Schreibkompetenz zuallererst bedeuten, absch®tzen
zu k®nnen, in welchen Situationen schriftliche Sprachproduktion ¢ berhaupt ziel-
f¢,hrend, opportun oder geboten ist und in welchen nicht. Beispielsweise werden
in unserer Kultur Gratulationen wie Kondolenzen h&upg durch Geschriebenes
bekraftigt, auch wenn die Sprechhandlung als solche m¢ ndlich und face-to-face
(bei der § bergabe eines Geschenks oder bei der Beerdigung) erfolgt. Weiterhin
w&re mit speziellem Schriftbezug auch der Umstand zu nennen, dass man Rezi-
pienten von Geschriebenem im Allgemeinen nicht auf einen konkreten Zeitpunkt
der Rezeption und der Reaktion verpyichten kann.

Sozial-kognitive Kompetenzen: Hierzu z2hlen all diejenigen Aspekte der Sprachpro-
duktion, in welchen die Tatsache Ber¢ cksichtigung pndet, dass sich  uCerungen
beziehungsweise Texte an bestimmte Adressaten richten. Vielfach erfolgt diese
Adressatenorientierung bereits auf der Stufe der vorsprachlichen Konzeptuali-
sierung eines Sachverhalts (Schindler 2004), indem man etwa die Wissensvoraus-
setzungen und Verstehensme®glichkeiten des Adressaten, mPgliche Wirkungen
beim Adressaten (hach MaCgabe des intendierten Erfolgs oder auch der Empa-
thie), aber auch die eigene Legitimation (Wann muss ich bitten, wann darf ich
fordern?) kalkuliert. Kompetente Erkl2rungen oder Instruktionen f¢ r Kinder sind
anders beschaffen als solche f¢ r Erwachsene; gegeng¢ ber Experten werden Infor-
mationen ¢ ber die betreffende Dom®&ne anders konzipiert als gegen¢ ber Laien.
Beispielsweise zeigte sich in Untersuchungen, dass eine rAumliche Anordnung
sowohl gegeng¢ber einem Kind (¢ ber dessen kognitive F2higkeit zur Einnahme
der Sprecherperspektive man sich nicht sicher sein kann) als auch gegeng¢ber
einem sozial H®hergestellten (in diesem Fall aus Gr¢nden der H®yichkeit) h2u-
pger partnerbezogen (also aus der Raumperspektive des Adressaten) beschrie-
ben wird (Herrmann/Grabowski 1994, S. 125ff). Auf der sprachlichen Obery2che
zeigt sich eine kompetente Adressatenorientierung beispielsweise an der variie-
renden syntaktischen Komplexit®t und an der Verwendung mehr oder weniger
spezipscher Lexikalisierungen von Konzepten. SchlieClich geh®rt auch die part-
nerabh&ngige Wahl des Sprachstils sowie gegebenenfalls die Verwendung einer
Fremdsprache zu diesem Kompetenzbereich.

Strategische Kompetenzen: Zu diesem Kompetenzbereich rechnen wir den reyexi-
ven Umgang mit dem Prozess der Textherstellung und der Gestaltung des Text-
produkts. Dies betrifft beispielsweise den Einsatz von § berarbeitungsstrategien
(Allal/Chanquoy/Largy 2004), allgemein die Entscheidung f¢r ein bestimmtes
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Vorgehen (Ideensammlung, Vorversion oder Drauyosschreiben; Kellogg 1994)
sowie Verfahren, um das Resultat auf Qualit?t und Angemessenheit zu pr¢ fen
(andere Personen den Text durchsehen/korrigieren lassen; Distanz herstellen/
nochmal dr¢ ber schlafen; etc.). Inbesondere geh®ren zu den strategischen F&hig-
keiten des Schreibens heutzutage auch Entscheidungen ¢ber die verwendeten
Mittel und Medien (beispielsweise Handschrift, Spracherkennungssoftware oder
Tastatureingabe; vgl. Grabowski 2003), ¢ ber die graphische Gestaltung bis hin
zur Papierbeschaffenheit (etwa bei Bewerbungsschreiben). Mit einigen Implika-
tionen der Wahl des Eingabemediums werden wir uns im Folgenden detaillier-
ter befassen.

Sprachliche Kompetenzen: Dieser F2higkeitsbereich schlieClich umfasst die Kennt-
nis der sprachlichen Mittel, um Gedanken, Vorstellungen, Absichten und kogni-
tive Planungsergebnisse geeignet auszudr¢ cken, und einen sicheren Umgang im
Einsatz dieser Mittel. Speziell fallen hierunter auch der Wortschatz sowie die
Beherrschung von Morphologie und Syntax®. In Kursen zum aacademic writingo
zeigt sich beispielsweise regelm2Cig, dass Studierende das logische Zueinander
von Aussagen und Argumenten in ihren wissenschaftlichen Texten unterbe-
stimmt lassen, weil sie sich ¢ ber die genaue Bedeutung mancher Konjunktionen
im Unklaren sind. Auch die Kenntnis der Beschaffenheit von Textsorten rechnen
wir unter die sprachlichen Kompetenzen, wie ¢ berhaupt den Bereich der Text-
produktion, den Bereiter und Scardamalia (1987) als rhetorischen Problemraum
bezeichnen.

2.2 Einige Folgerungen

Sprachliche Kompetenzen im genannten Sinne sind f¢r die erfolgreiche Umset-
zung vieler der pragmatischen, sozial-kognitiven und strategischen Aspekte
eine notwendige Voraussetzung, aber eben keine hinreichende. Arzt-Patienten-
Kommunikation misslingt nicht deshalb, weil rzte nicht das grunds@tzliche
Sprachverm®gen besitzen, einen Sachverhalt einfach darzustellen, sondern weil
sie es in beruyichen Situationen nicht einsetzen. Umgekehrt sind die meisten
F2higkeitsaspekte aus den drei erstgenannten Kompetenzfeldern nicht einzel-
sprachspezipsch; sie k°®nnen von Personen unabh&ngig davon beherrscht oder

3 Zuden sprachlichen Kompetenzen des Schreibens geh®rt nat¢ rlich auch die F2hig-
keit zur Rechtschreibung, die von naiven Sprachbeurteilern (vor allem auch von Politi-
kern) h®upg f¢ r die gesamte Schreibkompetenz gehalten wird. Nach den hier vorgetra-
genen j berlegungen sind orthographische F2higkeiten f¢ r die Schreibkompetenz eher
nachrangig; dies zeigt sich ja auch daran, dass Sch¢ ler und Sch¢ lerinnen mit ausgeprag-
ter Lese-Rechtschreibschw@che in Deutschland dennoch gute Abiturabschl¢ sse erreichen
kennen (und danach Lehrer, wenn nicht sogar Deutschlehrer werden). Die Kontrolle der
orthographischen Qualit2t eines Textes kann heutzutage zudem statt mit sprachlichen
Kompetenzen auch mit strategischen Kompetenzen (n2mlich dem aspell-checkero eines
Textverarbeitungsprogramms) bew?2ltigt werden.



