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Bsp. 1: Instruktion von Monika, 2. Schuljahr

3 	 Explorative Studie „Aufgaben mit Profil“

Bereits in den Jahren 2005/2006 wurde das am Beispiel der Fingerpuppe dar-
gestellte didaktische Setting in einer explorativen Studie in der Schweiz erprobt 
(vgl. Bachmann et al. 2007). Untersucht wurde der Einfluss von Aufgabenstruk-
turen auf die Realisation bestimmter Schreibfähigkeiten von Schreibanfänger/
innen (2. Klassen, N = 56). Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass 
gut strukturierte und tief in soziale Interaktion eingebettete Aufgabenstellungen 
insbesondere die Ausdifferenzierung anspruchsvoller pragmatischer Schreibfä-
higkeiten positiv beeinflussen. Als zweiter wichtiger Befund zeigte sich, dass gut 
strukturierte Aufgabenstellungen – so genannte „Aufgaben mit Profil“ – ungün-
stige Startbedingungen wie etwa „Bildungsferne“ oder „Deutsch als Zweitspra-
che“ zu Teilen kompensieren können.

3.1 	 Eckdaten zu der Studie und ihrem Design

Im Fokus der Studie standen neben der Bedeutung der Aufgabenstellung für 
die frühe Realisation bestimmter Schreibfähigkeiten auch Fragen zum Zusam-
menhang zwischen mündlicher und schriftlicher Textproduktion. Dieser Aspekt 
wird im Folgenden nicht behandelt. Für unseren Zusammenhang zentral waren 
die folgenden Fragestellungen:
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•	 Begünstigen „Aufgaben mit Profil“ die frühe Realisation anspruchsvoller 
funktional-pragmatischer Schreibfähigkeiten?

•	 Beeinflussen Aufgabenstrukturen grundsätzlich die Realisation bestimm
ter Schreibfähigkeiten – also über den Bereich funktional-pragmatischer 
Schreibfähigkeiten hinaus?

•	 Beeinflussen Aufgabenstrukturen die Realisation unterschiedlicher und un-
terschiedlich anspruchsvoller Schreibfähigkeiten in gleicher Weise?

•	 Beeinflussen Aufgabenstrukturen die Realisation unterschiedlicher Schreib-
fähigkeiten unabhängig von bestimmten Personenmerkmalen?

Die Stichprobe umfasste drei 2. Klassen in der Schweiz und im Fürstentum 
Liechtenstein. Die Schreibanfänger/innen schrieben zu drei mit Blick auf ihre 
Strukturiertheit und Einbettung in soziale Interaktion unterschiedlich stark pro-
filierten Aufgabenstellungen. Es handelte sich dabei um einen „Bericht zu einem 
Unfallhergang“, eine „Einladung zur Kunstausstellung im Klassenzimmer“ und 
um eine „Anleitung zur Herstellung einer Fingerpuppe“. Diese letzte und am 
stärksten profilierte Aufgabenstellung wurde bereits dargestellt. 

Bei der „Einladung zur Kunstausstellung“ handelte es sich insofern um eine au-
thentische Aufgabenstellung, als mit den Einladungsschreiben die Eltern und 
Geschwister zu einer Ausstellung eingeladen wurden. Eine vertiefte Auseinan-
dersetzung mit den verschiedenen Textqualitäten der Einladungskarten fand 
aber nicht bzw. mehr oder weniger zufällig am Familientisch statt. Beim dritten 
Schreibanlass, dem „Unfallbericht“, diente ein Bild über einen Unfall aus dem 
Lehrmittel „Mimi, die Lesemaus“ als Vorlage. Die drei Lehrpersonen besprachen 
die Situation auf dem Bild mit ihren Klassen. Für die Schreibphase wurden die 
Kinder angehalten, einem Polizisten den Unfallhergang im Sinne einer Zeugen-
aussage zu berichten. Diese Aufgabenstellung war durchaus nicht anspruchslos, 
aber trotzdem die am wenigsten profilierte. Gleichzeitig war es aber auch die, 
welche in der Einschätzung der drei Lehrpersonen der Praxis des Schreibens auf 
der Unterstufe am nächsten kam. 

Für die Untersuchung unserer Fragestellungen standen – nach dem Wegfall der 
Texte zum Einladungsschreiben1 – gesamthaft 112 Texte für die Analyse zur Ver-
fügung. Diese Texte wurden in drei Analysedurchgängen auf drei Dimensionen 
hin untersucht:

1   Bei diesem Schreibanlass war – im Gegensatz zu den beiden anderen – der Einfluss 
der Lehrpersonen auf Form und Inhalt der Texte offensichtlich so groß, dass die Texte aus 
der Analyse ausgeschlossen werden mussten.
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•	 formal-basale Schreibfähigkeiten
Dieses Analyseinstrument umfasst die im Diskurs als konstitutiv behaupteten Di-
mensionen des Erwerbs orthographischer Schreibfähigkeiten: (a) Groß- und Klein-
schreibung, (b) Arbeit mit dem Laut-Buchstaben-Prinzip und (c) Arbeit mit dem 
Sichtwortschatz (vgl. z. B. Küttel 2003; Thomé 2003).

•	 funktional-pragmatische Schreibfähigkeiten
Dieses Analyseinstrument umfasst komplexe literale Fähigkeiten wie etwa die Arbeit 
mit kohärenzstiftenden sprachlichen Mitteln oder die Antizipation der Bedürfnisse 
des Adressaten (vgl. z. B. Bachmann 2002, 2005; Feilke/Schmidlin Hgg. 2005; Becker-
Mrotzek 2006).

•	 Textfunktionen/Textformate
Für die Erfassung der Arbeit mit den Textfunktionen bzw. Textformaten „Bericht“ 
bzw. „Instruktion“ stützten wir uns auf empirisch gut überprüfte Kriteriensammlun-
gen (vgl. insbesondere Baurmann 2002; Blumenstock 2003).

Bei den Schüler/innen der Stichprobe wurden folgende Personenmerkmale er-
hoben: Geschlecht, Schulsprache (L1 oder L2) und der sozioökonomische Status. 

Die statistische Auswertung erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS (Versi-
on 11.0.4). Zunächst wurden die Daten mittels Häufigkeitsauszählung berei-
nigt. Anhand deskriptiver Datenanalyse wurden die Dimensionen formal-basale 
Schreibfähigkeit, funktional-pragmatische Sprachfähigkeit und Textfunktionen/Textfor-
mate beschrieben. In einem weiteren Schritt wurde die Korrelationen zwischen 
formal-basaler Schreibfähigkeit, funktional-pragmatischer Sprachfähigkeit 
und Textformaten betrachtet. Diese Dimensionen wurden mittels Spearman-
Rangkorrelationen zueinander in Beziehung gesetzt.2 Die Größe der Stichprobe            
(N = 56) und der Umfang des (verwertbaren) Textkorpus‘ (N = 112) sind beschei-
den. Die Ergebnisse der Studie dürfen lediglich als „Trendmeldungen“ verstan-
den werden und sind nicht repräsentativ. Sie geben aber wichtige Hinweise auf 
Zusammenhänge, welche in späteren Studien mit deutlich größeren Stichproben 
überprüft werden könnten. 

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den vier weiter vorne dargestellten zen-
tralen Fragestellungen in der gebotenen Kürze dargestellt und kommentiert.

2   Da nicht von einer Normalverteilung der abhängigen Merkmale (formal-basale 
Schreibfähigkeit, funktional-pragmatische Schreibfähigkeit und Textformate) ausgegan-
gen werden kann, wurde der U-Test nach Mann-Whitney (vgl. Weinbach/Grinnell 2000, 
240) angewendet, um den Einfluss der Wirkfaktoren Geschlecht, sozioökonomischer Sta-
tus und Deutsch als Zweitsprache auf die Dimensionen formal-basale Schreibfähigkeit, 
funktional-pragmatische Schreibfähigkeit und Textformate zu untersuchen.
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3.2 	 Die wichtigsten Ergebnisse

•	 „Aufgaben mit Profil“ provozieren die frühe Realisierung anspruchsvoller 
funktional-pragmatischer Schreibfähigkeiten.

Dieses Ergebnis wird am ausführlichsten kommentiert und dokumentiert, weil es 
auf das Potenzial von „Aufgaben mit Profil“ für die frühe Realisation anspruchs-
voller Schreibfähigkeiten referiert. In den Bastelanleitungen für die Fingerpuppe 
finden sich nicht nur viele, sondern auch viele anspruchsvolle kohärenzstiftende 
sprachliche Mittel (zum Begriff vgl. Bachmann 2002). Mit Blick auf die gängigen 
Modelle der Schreibentwicklung (vgl. z. B. Bereiter/Scardamalia 1987b; Feilke 
1996) ist dieses Ergebnis klar erwartungswidrig. 

In den Bastelanleitungen finden sich Textstellen, in denen die Aufmerksamkeit 
des Adressaten gezielt gelenkt und dieser in seiner Rezeption gesteuert wird. In 
anderen Texten finden sich Hinweise auf besonders heikle Handlungsschritte. 
In wieder anderen Texten fällt die Markierung der einzelnen Handlungsschritte 
auf. Spannend sind auch bestimmte Titel (nicht vorgegeben und nicht model-
liert seitens der Lehrpersonen), welche auf die anleitende Funktion des Textes 
verweisen. Es wird mit Klammern gearbeitet. Interessant sind auch Sequenzen, 
welche gleichsam animierenden Charakter haben, indem sie auffordern, mit 
der Fingerpuppe zu spielen. Die oben beschriebenen Textqualitäten sollen im 
Folgenden mit Auszügen aus den Anleitungen der Zweitklässler/innen doku-
mentiert werden. Zuerst aber noch einige auf das gesamte Textkorpus bezogene 
Hinweise. Gesamthaft wurden 58 Bastelanleitungen geschrieben. Immerhin 18 
Texte weisen einen Titel auf, lediglich 16 Texte zeigen keinerlei Textgliederung. 
3 Texte zeigen Formen einer nicht markierten Textgliederung (z. B.: pro Satz bzw. 
Handlungsschritt eine neue Zeile), 39 Texte weisen eine markierte Textgliede-
rung auf (meist Nummerierung der Handlungsschritte). Schon allein diese gene-
rellen Ergebnisse überraschen. Sowohl Titel wie Formen der Textstrukturierung 
verweisen auf ein gewisses Maß an Orientierung am Leser, sind unauffällige, 
aber wirkungsvolle Mittel der Rezeptionssteuerung. 

Im Folgenden werden bestimmte funktional-pragmatische Textqualitäten mit 
Belegstellen aus dem Textkorpus dokumentiert. Die Texte der Schüler/innen 
wurden dabei nicht orthographisch bereinigt. Korrigierend eingegriffen wurde 
nur, um die Lektüre der aus dem Textganzen isolierten Beispiele zu sichern. Die 
Namen in Klammern sind Alias-Namen. Die Textstellen werden unter vier As-
pekten gebündelt:

Beispiele zum Aspekt „Aufmerksamkeitslenkung/heikle Handlungsschritte“:
„mach einen grosses loch in die beiden fus aber nicht ser unten“ (Aron)
„aber zuerst das bein bücken (das ist schwierig.)“ (Andri)
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„Der Kreis mus gröser als der Zeigefinger und den Mitelfinger sein.“ (Enzo)
„2. Die löcher machen aber achte gudrauf als du genau sogross die löcher machst 
wie deine Finger.“ (Christian)
„2. dan ein loch machen bei den Füssen ganz unten dan das loch aus probiren“ 
(Bela)
„… dan mit den Gumi Anzihen den Daumen bleibt drausen.“ (Ruth)

Beispiele zum Aspekt „Handlungssteuerung, Kontrollpunkte“:
„nachher kommt das schwirige teil unten bei der Füse“ (Felizia)
„1. Die Schablone nachmalen und ja nicht die Löcher nachmalen.“ (Andri)
„dann schneide zwei kreise in den Hosen das du dein zeig Finger und mitel 
Finger mus in die Löcher hinein pasen“ (Sarah)
„dan schneidestu das Mänchen aus gut [Hervorhebung durch Verf.] jetzt 
schenidest du ein Loch in die Beine“ (Elias)
„1. Du brauchst. Eine Bleistift. Eine Schere. und Filzstift oder Farbstift. Wir 
geben dir eine Schablone und ein gelbe Papier.“ (Amira)
„wenn du fertig bist dan Schneidest du aus wenn du fertig warst Zeichnest du 
und zum schlus nims du ein gumi“ (Fiona)

Beispiele zum Aspekt „Zum Spielen animieren“:
„und fertig ist die spilzägpupe“ (Monika)
„Die Finger in die 2 Löcher steken. (und laufen.)“ (Christine)
„5. Und jetzt bist du fertig und jetzt hast du eine Teater Puppe“ (Rebekka)
„6. dan Spiel.“ (Selina)

Beispiele zum Aspekt „Titel“:
„Anleitung vom Spilzeug“ (Kaspar)
„Die Spielzugfingerpuppen“ (Amira)
„zum Basteln ein Clown“ (Fiona)

Die zwei abschließenden Beispiele sollen dokumentieren, wie die Aufgaben-
stellung auf der Ebene „Ganztext“ gelöst wurde. Beide Texte zeigen funktional-
pragmatische Qualitäten. Realisiert werden diese aber auf sehr unterschiedliche 
Art und Weise. Deutlich gemacht werden soll mit den beiden Ganztexten aber 
auch, dass die Texte der Stichprobe durchaus auch Zeichen einer für die Alters-
stufe eher erwartbaren expressiv-assoziativen Schreibhaltung aufweisen. 
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1. Die Schablone nachmalen und
ja nicht die Löcher nachmalen.
2. Der gezeichnete Clown ausschneiden.
3. Die Löcher zeichnen und dann 
ausschneiden aber zuerst das bein
bücken (das ist schwierig.)
4. Alles Ausmalen.
[Andris Bastelanleitung, orthographisch nicht bereinigt]

Andri orientiert sich mindestens in drei Textsequenzen explizit am Adressaten 
und antizipiert dabei dessen Informationsbedürfnisse genau („ja nicht die Löcher 
nachmalen“, „… aber zuerst …“, „das ist schwierig“). Daneben finden sich Text-
passagen, in denen Andri – wohl in einer der „writer-based prose“ (vgl. Berei-
ter/Scardamalia 1987b) verpflichteten Schreibhaltung – (zu) kurz bleibt. Auffäl-
lig ist, dass er den eigentlichen Knackpunkt der Handlungsabfolge (= Die Löcher 
müssen so gross sein, dass die Finger reinpassen.) nicht detaillierter ausführt. Dass 
er das entsprechende Wissen auf Seiten des Adressaten präsupponiert, wäre zu 
weit hergeholt (auch wenn Andri 18 Jahre alt wäre!).

Zuerst nimt man eine Schablone
und ein Blat Pappier. Und dan legt
man die Schablone auf das Pappi-
er. Dan fart man die Schablone
nach. Dan schneidet man den Lienien
nach aus. Und dan faltet man bei
den füsen in der Mite eine kleine
Falte. Bei der Falte schneidet man
ein kleiner Schnit. Aus dem Schnit
schneidet man ein Kreis. Der Kreis
mus gröser als der Zeigefinger und
den Miterfinger sein. Dan malt man
den Clown aus. Dan müst ihr der Ze
igefinger und der Mitelfinger dur
ein loch. Dan nemt ihr ein Gumiband
und hept eure Hand und hept
sie hinter den Clown und macht
sie fest. Und dan könt ihr mit
den Finger laufen.
[Enzos Bastelanleitung, orthographisch nicht bereinigt]
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Enzos Anleitung zeigt auf den ersten Blick wenig Merkmale, welche auf die frü-
he Realisation funktional-pragmatischer Schreibfähigkeiten schließen lassen. 
Sein Text präsentiert sich ohne Titel und Gliederung, ist stark linear reihend auf-
gebaut, ohne Markierung einzelner Handlungsschritte. Lediglich an einer Stelle 
zeigt sich eine explizite Orientierung am Adressaten („Der Kreis mus gröser als 
der Zeigefinger und den Miterfinger sein.“). Die Orientierung am Leser lässt sich 
in diesem Text über weite Teile eher an der detaillierten Beschreibung der ein-
zelnen Handlungen festmachen. Wichtig dabei: die Schilderungen sind keines-
wegs „überdetailliert“, jede einzelne Detailinformation ist für das erfolgreiche 
Handeln unverzichtbar. Ebenso spannend ist, dass Enzo die „Ansprache“ des 
Adressaten wechselt (von „man“ zu „ihr“), und zwar genau am Übergang vom 
„Basteln“ zum „Spielen“ („Dan müst ihr der Zeigefinger und der Mitelfinger dur 
ein loch“).

Der Einsatz kohärenzstiftender sprachlicher Mittel fällt in quantitativer und qua-
litativer Hinsicht bei den Texten zum „Unfallbericht“ deutlich bescheidener aus. 
Es scheint tatsächlich so, dass die profiliertere und tiefer in soziale Interaktion 
eingebettete Aufgabenstellung, welche Textwirkungen unmittelbar erfahrbar 
und zum Gegenstand des Gespräches über Textqualitäten zwischen Schreiber/
in und Leser/in macht, den Einsatz sprachlicher Mittel für die Zweitklässler/
innen in Griffnähe rückt.

Die Aufgabenstellung zur Fingerpuppe wurde 2007 auch im Rahmen des Har-
moS-Projektes zur Entwicklung nationaler Basisstandards in der Schweiz ver-
wendet und einer Teilstichprobe von Zweitklässler/innen vorgelegt (N = 120). 
Die Analysen dieses Textkorpus‘ unterstützen das oben dargestellte Ergebnis 
der Studie in eindeutiger Weise. Aufgaben mit Profil könnten vor diesem Hin-
tergrund tatsächlich distinkte schulische Angebote sein, welche den frühen Er-
werb anspruchsvoller Schreibfähigkeit fördern. Als didaktische Forderung kann 
daraus abgeleitet werden, dass die mehr oder weniger fixen curricularen Zuwei-
sungen von Textmustern zu Klassenstufen mindestens gelockert werden sollten. 
Diese Forderung entspricht der Position von Ossner, Schreibenlernen sei letztlich 
ein „institutionengeleiteter“ Prozess, welcher die tatsächlichen Potenziale der 
Schreiber/innen nur bedingt nutze (vgl. Ossner 1996). Genau wie alle Dimen-
sionen der Schreibfähigkeit zuerst in oder nahe bei ihren Kernen ausdifferen-
ziert werden, haben die frühen Realisationen auch anspruchsvoller Textformen 
gleichsam „Kerncharakter“. Auf entsprechende „Annäherungen an die Norm“ 
zu verzichten, widerspricht der Vorstellung des Lernens als Aneignungsprozess. 
Es ist in diesem Zusammenhang festzuhalten, dass die Schule auf entsprechende 
Befunde zum Beispiel in den Bereichen des Erwerbs von orthographischen Fä-
higkeiten (vgl. z. B. Brügelmann/Brinkmann 1998) oder des frühen Lesens (vgl. 
z.  B. Wieler 1995) schon seit Jahren mit entsprechenden didaktischen Settings 
reagiert.
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•	 „Aufgaben mit Profil“ fördern die Realisierung einfacher formal-basaler und 
anspruchsvoller funktional-pragmatischer Schreibfähigkeiten gleichermaßen. 

Nicht nur funktional-pragmatische, sondern auch die in den Blick genommenen 
formal-basalen Schreibfähigkeiten werden in der stärker profilierten und in einen 
umfassenderen Handlungskontext integrierten Aufgabenstellung zur Finger-
puppe gesamthaft besser realisiert. Dieses Ergebnis kann aufgrund der Datenla-
ge nicht erklärt werden und überrascht eher. Allgemein wird angenommen, dass 
gerade in der Phase des Schriftspracherwerbs anspruchsvolle Schreibaufgaben 
so viele Ressourcen und soviel Aufmerksamkeit für die inhaltliche Bearbeitung 
der Aufgabenstellung binden, dass die formale Qualität der Texte eher darunter 
leidet. Unseres Wissens gibt es dazu allerdings keine empirisch abgesicherten Er-
gebnisse. Das Ergebnis der Studie müsste in einer deutlich umfassenderen Stich-
probe unter stärker kontrollierten Bedingungen überprüft werden. Festgehalten 
werden darf, dass im vorliegenden Textkorpus die im ersten Ergebnis referier-
te hohe Leistung im funktional-pragmatischen Bereich offensichtlich nicht „auf 
Kosten“ der einfacheren formal-basalen Schreibleistungen erbracht wird. In di-
daktischer Sicht bedeutsam ist dieses Ergebnis, weil in vielen Schulstuben noch 
die Vorstellung herrscht, dass „Einfaches in einfachen Kontexten“ erworben und 
geübt werden soll. Es sei hier nicht gegen sinnvolles – auch dekontextualisiertes 
– Üben und Trainieren geschrieben. Es geht vielmehr darum festzuhalten, dass 
auch bei herausfordernden Schreibaufgaben die Schüler/innen durchaus zeigen 
können, was sie an formal basalen Schreibfähigkeiten können. Und solche In-
formationen sind für Diagnose und Förderung von großer Bedeutung. Für die 
Einschätzung entsprechender Schreibleistungen und Leistungsentwicklungen 
auf der Unterstufe bietet es sich daher an, die Leistungen der Schüler/innen in 
unterschiedlich anspruchsvollen Aufgabenformaten zu erheben. Genau dies ist – 
mindestens in der Schweiz – nicht die gängige Praxis. 

Auch die dritte der untersuchten Schreibfähigkeiten („Textfunktionen/Textfor-
mate“), nämlich die Nutzung von musterspezifischen sprachlichen Mitteln und 
Strukturen, wird bei der stärker profilierten Aufgabenstellung umfangreicher 
und besser realisiert.

•	 Unterschiedlich anspruchsvolle Schreibfähigkeiten werden in relativer 
Unabhängigkeit voneinander realisiert. Dies gilt offenbar unabhängig vom 
Profilierungsgrad der Aufgabenstellung.

Es finden sich keine signifikanten Korrelationen zwischen der Realisation von 
formal-basalen und funktional-pragmatischen Schreibfähigkeiten. Dies stützt 
die mittlerweile breit geteilte These, dass sich die verschiedenen Dimensionen 
der Schreibfähigkeit parallel zueinander ausdifferenzieren, und dies vom Kern 
der jeweiligen Dimension hin zur ihrer Peripherie. Eine schlechte Leistung im 
Bereich „einfacherer“ basal-formaler Schreibfähigkeiten hat also keinen prognos
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tischen Wert für die Leistung im Bereich anspruchsvollerer Schreibfähigkeiten 
– und umgekehrt. In didaktischer Verlängerung bedeutet das, dass die noch viel 
zu gängige Praxis aufgegeben werden muss, aufgrund ihrer Rechtschreibleistung 
als „schwache“ Schreiber/innen eingeschätzte Schüler/innen der Grundschule 
gleichsam „von anspruchsvolleren Schreibaufgaben zu verschonen“.

Über diesen generellen Befund hinaus zeigt sich bei der stärker profilierten Auf-
gabenstellung eine (hoch-)signifikante Korrelation zwischen der Realisierung 
von „Textfunktionen/Textformaten“ und funktional-pragmatischen Schreibfä-
higkeiten. Auf der Ebene der Modellierung von Schreibkompetenz überrascht 
dieser Befund nicht, bilden doch Textformate und Schreibkonventionen so etwas 
wie die sich im Laufe der Zeit herauskristallisierenden konventionellen Schreib-
handlungsmuster für bestimmte Situationen ab. Wichtig ist der Befund aber in 
didaktischer Hinsicht: Gleich wie die Arbeit mit gut strukturierten Aufgaben-
stellungen könnte die früh einsetzende gezielte Konfrontation mit einem breiten 
Repertoire an Textformen ein eigentlicher „Treiber“ für die Ausdifferenzierung 
sowohl einfacher wie anspruchsvoller Schreibfähigkeiten sein. Die gängige Pra-
xis sieht, wie bereits erwähnt, anders aus: Textformen werden im Kleide der 
klassischen Aufsatzarten mehr oder weniger rigide bestimmten Klassenstufen 
zugewiesen. 

•	 Die erhobenen Personenmerkmale scheinen durch „Aufgaben mit Profil“ bis zu 
einem gewissen Grad kompensiert werden zu können.

Es finden sich kaum Korrelationen zwischen den untersuchten Personenmerk-
malen und den untersuchten Schreibleistungen. Das überrascht und ist vielleicht 
der erfreulichste Befund – auch wenn noch einmal darauf hingewiesen werden 
muss, dass die Stichprobe deutlich zu klein war, um repräsentativ zu sein. Mit 
den drei Faktoren „Geschlecht“, „Deutsch als Erst- bzw. Zweitsprache“ und 
„sozioökonomischer Status“ wurden drei der klassischen Personenmerkmale 
gewählt, welche bei large-scale-Studien einen großen Teil der Leistungsdifferen-
zen in den Stichproben erklären. Da erstaunt es schon, dass die drei Faktoren 
in unserer Stichprobe kaum Leistungsdifferenzen erklären. Insbesondere zei-
gen die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache über den gesamten Bereich keine 
signifikant schlechteren Leistungen als die Kinder mit Deutsch als Erstsprache. 
Auch zeigen sich kaum Unterschiede in der Performanz zwischen Mädchen 
und Jungen. Lediglich beim Unfallbericht schneiden die Mädchen beim Faktor 
„Sichtwortschatz“ signifikant schlechter ab als die Jungen. Dafür schneiden sie 
bezüglich des Faktors „Textformat“ beim Bericht besser ab als die Jungen. Inter-
essanterweise zeigen sich diese Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen bei 
der profilierteren Aufgabestellung zur Fingerpuppe nicht. Signifikante Unter-
schiede, welche mit dem sozioökonomischen Status verbunden werden können, 
beziehen sich auf die Realisierung der beiden Textformate. Was die Nutzung von 
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Textformaten und Schreibkonventionen, sprachlichen Mitteln etc. betrifft, wird 
der Unfallbericht von Kindern mit tieferem sozioökonomischem Status besser 
realisiert, die Anleitung zur Herstellung der Fingerpuppe demgegenüber von 
Kindern mit höherem sozioökonomischem Status. 

Die Interpretation dieser wenigen vom Hauptbefund abweichenden Detailer-
gebnisse ist schwierig und könnte nur mit zusätzlichen Daten wirklich gewagt 
werden. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass insbesondere die 
stark strukturierte und didaktisch tief eingebettete Aufgabenstellung offenbar 
in relativer Unabhängigkeit von Geschlecht, erstsprachlichem Hintergrund und 
sozioökonomischem Status gelöst werden kann. 

4 	 Ausblick

Die Ergebnisse der explorativen Studie weisen auf die Bedeutung und das Poten-
zial von gut strukturierten und didaktisch tief eingebetteten Aufgabenstellungen 
für den Erwerb bestimmter Schreibfähigkeiten hin. Sie können keinen repräsen-
tativen Status für sich beanspruchen und wollen lediglich das Gelände erkun-
den und erste Trendmeldungen anbieten. Es ist klar, dass die Zusammenhänge 
zwischen Aufgabenstrukturen und ihrer Nutzung durch die Schreibanfänger/
innen in einer deutlich größeren und repräsentativen Stichprobe überprüft wer-
den müssen. Darüber hinaus müssten auch die Eingangsvoraussetzungen der 
Proband/innen systematischer kontrolliert und – während der Intervention – 
deutlich mehr Kontrollvariablen geprüft werden. 

Für die Erreichung dieser Ziele müsste die Studie zu einer klassischen Interven-
tionsstudie mit verschiedenen Bedingungen und Kontrollen ausgebaut werden. 
In der vorliegenden Studie wurde das Setting „Aufgabe mit Profil“ als Ganzes 
in seinen Wirkungen in den Blick genommen. Um Genaueres darüber zu erfah-
ren, wie die Mikroprozesse im Unterricht konkret aussehen, müsste das Setting 
gleichsam wieder in seinen einzelnen Phasen und Aspekten untersucht werden. 
Nur so wären Antworten auf die Frage möglich, was denn konkret bei „Aufga-
ben mit Profil“ wirkt – und bei wem was unter welchen Bedingungen wie wirkt. 
Das heißt, dass neben der Angebotsseite („Aufgaben mit Profil“) auch die Sei-
te der Nutzung differenzierter in den Blick genommen werden müsste. Das ist 
ohne Videographie sehr wahrscheinlich nicht zu machen.

Die hier angedachten Studien sind in der Konzeption ausgesprochen anspruchs-
voll und brauchen in der Durchführung sehr viele Ressourcen. Lohnen würden 
sich solche Studien im Schnittbereich zwischen Unterrichts- und fachdidak-
tischer Forschung aber allemal, weil sie empirisch unterfütterte Ergebnisse zu 
wichtigen Aspekten auf der Mikroebene der Schreibförderung im Unterricht bei-
steuern könnten.
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Das Schreiben von Sachtextzusammenfassungen lernen, lehren und testen

Anne Berkemeier

Bei Sachtextzusammenfassungen handelt es sich um eine eigenständige Textart 
schriftlichen Referierens, die gleichzeitig häufig Textform i.  S. der Herausge-
ber (Pohl/Steinhoff in diesem Band) ist: Sie wird zunehmend als Lernform und 
Lernform in Unterrichtskontexten aller Schulformen verwendet, da das Wissen 
schaffende Potenzial inzwischen nicht nur für universitäre Kontexte, sondern 
auch für schulisches Lernen hervorgehoben wird. So spricht Feilke (2002) von 
„Lesen durch Schreiben“ (i. S. von besserem Leseverstehen durch das Schreiben 
über Texte) und Fix (2008) von „Lernen durch Schreiben“. Fix/Schmid-Barkow 
(2005) weisen sogar empirisch gestiegene Lernerfolge durch Eigenformulierun-
gen nach. Durch das Zusammenfassen als Lernform ergeben sich aufgrund der 
„doppelten“ Verwendung im Unterricht besonders hohe Anforderungen an den 
Schreibprozess, die für HauptschülerInnen in besonderem Maße herausfordernd 
sind. Entsprechende Fähigkeiten zu fördern verlangt bekanntlich, Fähigkeiten 
und Schwierigkeiten einschätzen zu können. Im Hinblick auf Sachtextzusam-
menfassungen und die drei Dimensionen didaktisch-methodische Situierung, 
Prozess und Erwerb (vgl. Pohl/Steinhoff in diesem Band) bedeutet dies für zu 
entwickelnde Testformen, Zusammenfassungen innerhalb und außerhalb der im 
Unterricht vermittelten Methode zu erheben, prozessbezogene Fähigkeiten in al-
len beteiligten Textformen (Stichwörter, Textversionen) im Blick zu haben und 
die erhoffte Schreibentwicklung durch Prä- und Posttest nachweisen zu können.

Im Folgenden soll ein laufendes empirisches Projekt1 zum Schreiben von 
Sachtextzusammenfassungen im Rahmen eines Schreibfördermoduls für 6. 
Hauptschulklassen vorgestellt werden. Zentrale Erkenntnisinteressen betreffen 
die Wirksamkeit des didaktisch-methodischen Arrangements, die Verwendung 
von Visualisierungen in diesem Kontext und den Kohäsionsmittelgebrauch, da 
dieser für eine Wissen verarbeitende Textart von besonderer Bedeutung ist. Der 
Leistungsvergleich von SchülerInnen mit Deutsch als Zweit- und solchen mit 
Deutsch als Muttersprache soll Aussagen im Hinblick auf den besonders we-
nig erforschten Bereich Schreiben in der Zweitsprache (vgl. Siebert-Ott/Schindler 
i. Dr.) ermöglichen.

1  Das Projekt wird vom Forschungsverbund Hauptschule und von der PH Heidelberg 
gefördert.
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1	 Wandel von Bildungszielen: Epistemisches Schreiben für alle!/?

Textarten wie Mitschrift, Protokoll, Facharbeit und wissenschaftliche Hausarbeit 
sind traditionell an den wissenschaftspropädeutisch ausgerichteten Oberstu-
fenunterricht bzw. an das Studium gebunden. Dementsprechend beziehen sich 
die vorliegenden Arbeiten zum epistemischen Schreiben in der Muttersprache 
auch weitgehend auf diese Bereiche (zur Schreibdidaktik im Studium z. B. Es-
selborn (2008) und Pospiech (o. J.), in der gymnasialen Oberstufe Ehlich/Steets 
(2003) und Fix/Dittmann (2008), zur Schreibprozessforschung im Studium z. B. 
Keseling (1993) sowie zur Schreibentwicklungsforschung im Studium Pohl 
(2007) und Steinhoff (2007)). Lediglich Fix/Schmid-Barkow (2005) evaluieren 
ein vergleichendes Schreibförderprojekt zum Schreiben über Sachtexte bezogen 
auf die Realschule. Aufgrund der Zielgruppe des Deutschen als Fremdsprache 
in deutschsprachigen Ländern beziehen sich die Arbeiten zum epistemischen 
Schreiben nur auf den Bereich des Studiums (Schreibdidaktik: z. B. Müller (1997) 
und Faistauer (1997); Schreibprozessforschung: z. B. Moll (2001, 2002) und Büh-
ler-Otten (2000)). Epistemisches Schreiben in der Zweitsprache ist hochschulbe-
zogen schon länger als Problembereich erkannt. Es existieren auch zuweilen Be-
ratungsangebote (z. B. PH Ludwigsburg (Jeuk)). Abgeschlossene Untersuchun-
gen liegen aber noch nicht vor (allerdings verweisen Schindler/Siebert-Ott auf 
Immich (i. Vorb.)).

Seit der PISA-Untersuchung und der Diskussion um Ausbildungsreife wird 
nun neuerdings betont, dass Texte verstehen und Wissen formulieren „zentrale 
Qualifikationen in einer Wissensgesellschaft“ (SDD Mitgliederbrief 21/2007, 2) 
sind, die auch (mehrsprachige) HauptschülerInnen besitzen (sollen). In diesem 
Bereich mangelt es jedoch bezogen auf Mutter- wie Zweitsprache vollständig 
an schreibdidaktischen, -prozessbezogenen und -entwicklungsbezogenen Arbei-
ten, obwohl sich – per üblichen „Schnellverfahren“ – diese Umorientierung auf 
Textverstehen und Wissensverarbeitung bereits in den Bildungsplänen spiegelt, 
ohne dass positiv evaluierte Methoden vor der Aufnahme in die Kompetenzka-
taloge schon bereitgestanden hätten: Dem Sprachunterricht wird im Vergleich 
zum Literaturunterricht eine stärkere Bedeutung zugewiesen als früher. Wissen 
schaffende Text- und Diskursarten werden als Lernformen (z. B. im Rahmen des 
pädagogischen Konzeptes „Lernen durch Lehren“) hervorgehoben: Diskurs- 
und Textarten wie Präsentieren und Stichwörter-Schreiben sollen bereits in der 
Grundschule vermittelt werden; Gruppenpräsentationen sind inzwischen in 
Baden-Württemberg und Hessen in der Abschlussprüfung der Haupt- und Re-
alschulen fest verankert; in baden-württembergischen Hauptschulen ist außer-
dem in der 8. oder 9. Klasse eine Literaturarbeit in Anlehnung an die gymnasiale 
Facharbeit vorgeschrieben.
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Möglicherweise zeichnet sich hier eine veränderte Vorstellung von sprachlicher 
Bildung ab. Soll die Befähigung zum Handeln in der Wissensgesellschaft aber 
tatsächlich Ziel sprachlicher Bildung in allen Schulformen sein, um SchülerInnen 
zu befähigen, individuelle Ziele zu realisieren, an Gesellschaft und ihrer Gestal-
tung teilzuhaben und Ausbildungsreife bzw. Berufsfähigkeit zu erlangen, so ist 
es unumgänglich Lehr-Lern-Formen zu wählen bzw. zu entwickeln, die sprach-
liches Handeln kontextbezogen und funktional ermöglichen (vgl. John 2008; Ber-
kemeier 2008). 

Beim schriftlichen Zusammenfassen von Sachtexten handelt es sich ohne Frage 
um eine Qualifikation, die zumindest bis zum Ende der Schul- und Ausbildungs-
zeit, im Hinblick auf viele Berufe sogar lebenslang von Bedeutung ist. Es handelt 
sich um eine Text-, Lern- und Lehrform und dient somit epistemischen wie auch 
kommunikativen Zwecken. Entsprechende Schreibkompetenzen zu entwickeln, 
bedeutet, Texten Wissenselemente zu entnehmen und sie in abgeänderter schrift-
licher Form für sich selbst und ggf. andere versprachlichen zu lernen. Sollen also 
auch HauptschülerInnen befähigt werden, Texte zu verstehen, Wissen zu formu-
lieren und epistemisch zu schreiben, müssen sie lernen, mit Wissenselementen 
umzugehen, sie also für sich und andere darzustellen.

2	 Umgang mit Wissenselementen

Wissen schaffendes, epistemisches Schreiben verlangt häufig, Texten Wissens-
elemente zu entnehmen sowie Wissenselemente für sich selbst und für andere 
zu versprachlichen. Obwohl es sich dabei um anspruchsvolle sprachliche Tätig-
keiten handelt, heißt es bereits in den Bildungsstandards Primarstufe (2004, 23) 
in dem Absatz „zu erwartende Leistungen“:

Die Aufgabenstellung beginnt mit einem Impuls zur Argumentation. Sie 
ist offen und anwendungsorientiert und ermöglicht weiterführende Lern-
handlungen (eigene Recherchen, Vortrag, Präsentation). Eine umfassende-
re Stichwortsammlung muss alle [zu verwendenden] Texte heranziehen. 
Die Argumente für eine Meinungsäußerung sollen geordnet zusammenge-
stellt werden.

Hier werden allerdings sprachliche Anforderungen beschrieben, die – je nach 
Komplexität der Inhalte – z. T. noch Erwachsenen, jedenfalls aber noch älteren 
SchülerInnen Schwierigkeiten bereiten, wie im Folgenden gezeigt wird.

2.1	 Texten Wissenselemente entnehmen

Dass es komplex sein kann, Texten Wissenselemente zu entnehmen, wird jedem 
Erwachsenen am Beispiel juristischer Texte unmittelbar deutlich (vgl. Berkemei-
er et al. 2009). Abb. 1 versucht optisch darzustellen, dass auch Sachtexte, die für 
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Kinder geschrieben wurden, einen aufwändigen Verstehensprozess aufgrund 
der verwendeten textgrammatischen Mittel verlangen:

>
Die Nase ist viel mehr als nur die Eingangstür für unsere Atemluft. 

In ihr wird kalte Luft angewärmt, befeuchtet und von Staub und Bakterien gereinigt, 

bevor sie in die Lunge gelangt. 

Dazu streicht sie an gut durchbluteten Schleimhäuten vorbei, 

auf denen viele feine Flimmerhärchen wachsen. 

Die filtern die Staubteilchen und Bakterien heraus und schieben sie zum Rachen, 

wo sie mit Speichel verschluckt werden.

Abb. 1: Graphisch hervorgehobene grammatische und lexikalische Strukturen eines Sachtextes für 
Kinder (Text in: Lichtenberger et al. 2002, 148)

•	 Fachausdrücke sowie Symbolfeldausdrücke, die möglicherweise nicht all-
tagssprachlich (vgl. Ehlich 1999) verwendet werden, müssen erschlossen 
werden (s. Einkästelung).

•	 Bezüge durch operative und deiktische Ausdrücke sind herzustellen 
(s. Fettdruck und Pfeile).

•	 Die syntaktische Grundstruktur (Haupt- und ggf. Nebensatz,) muss inklu-
sive der Ergänzungsphrasen und Ergänzungen innerhalb von Phrasen 
(s. Umkreisungen) erfasst werden. 

•	 Partikeln (z.  B. zur Negation, Graduierung, Abtönung etc.) dürfen nicht 
übersehen werden (s. Kursivdruck).

Diese sprachlichen Verknüpfungen von Wissenselementen müssen von LeserIn-
nen mental rekonstruiert werden, wollen sie den Text verstehen.

2.2	 Wissenselemente für sich selbst versprachlichen

Am Beispiel studentischer Exzerpte zeigt sich häufig, wie schwer es Erwachse-
nen noch fallen kann, aus Texten entnommene Wissenselemente für sich selbst 
zu versprachlichen. Dennoch wurde das Exzerpt bisher als Textart mit dem da-
zugehörigen Schreibprozess im deutschsprachigen Raum erst ab den 90er Jahren 
in einzelnen Arbeiten erforscht (z. B. Keseling (1993) und Moll (2002) im Hinblick 
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auf epistemisches Schreiben in der Hochschule). Was Ehlich (1978/1981, 379) 
über die Textarten Exzerpt, Anmerkung, Glosse, Zusammenfassung schreibt, 
ändert sich erst allmählich und gilt weitgehend für didaktische Aspekte und für 
Textformen wie z. B. die Stichwortliste bis heute:

Die Geringschätzung drückt sich darin aus, daß diese Gruppe von Texten 
und besonders die von ihnen, die sich direkt auf die Primärtexte beziehen, 
kaum eine besondere Beachtung in der wissenschaftlichen Analyse finden 
– und zwar sowohl allgemein, als auch in der Didaktik bzw. pädagogischen 
Methodik.

Ehlich (1981, 382) versteht Exzerpieren als Operation zwischen Primärtext und 
der weiteren Verwendung des darin dargestellten Wissens. Beim Exzerpt han-
dele es sich nicht um eine textreproduzierende, sondern um eine textverarbeitende 
Textart, da es nicht um den Auszug irgendwelcher Textbestandteile gehe, son-
dern die mentale Rekonstruktion der argumentativen Strukturen zentral sei. Die 
Reduktion der Wissenselemente diene dabei der Optimierung des Wissenstrans-
fers.

Eine Form der Exzerpterstellung ist die Generierung von Stichwörtern. Bei Schü-
lerInnen ist erfahrungsgemäß häufig festzustellen, dass dabei genau die mentale 
Rekonstruktion der argumentativen Strukturen nicht gelingt: Es werden mitun-
ter ganze Sätze kopiert, falsche oder zu wenige Wissenselemente getilgt, aus-
gewählte Wissenselemente werden falsch oder gar nicht verknüpft, sprachliche 
Mittel werden ohne grammatisch oder lexikalisch ökonomische Umformungen 
übernommen. Dieser Befund ist wenig überraschend, wenn Keseling (1993) so-
gar noch bei Studierenden eine Vermeidung von Generalisierungen, Substitu-
tionen und umorganisierenden Operationen feststellt. Die Anforderungen beim 
stichwortartigen Umformulieren bestehen also kognitiv in der Identifizierung 
und Verknüpfung für den Argumentationsgang unverzichtbarer Wissensele-
mente in Bezug auf das eigene Weltwissen. Grammatisch bietet sich häufig 
ein Wortartenwechsel an, um Formulierungen im Umfang zu reduzieren (z. B. 
durch Nominalisierung), deiktische Ausdrücke müssen an den neuen Verweis-
raum (das Exzerpt selbst) angepasst werden, operative Ausdrücke müssen z. T. 
neu gewählt, ersetzt oder ebenfalls angepasst werden. Semantisch müssen ggf. 
treffende Symbolfeldausdrücke (z. B. Oberbegriffe) gefunden werden. 

Will man das Formulieren von Stichwörtern fördern, so ist es sinnvoll, mit Stich-
wortformulierungen zu nicht-flüchtigen Texten zu beginnen, weil sich dann 
alle Lernenden auf einen Primärtext beziehen können. Stichwortformulierung 
in Präsentationsmitschriften erfordert dagegen wegen der Überlagerung der 
Teilprozesse „hörend verstehen“ und „Stichwort(um)formulierung“ eine hohe 
Konzentration. Eine solche Teilüberlagerung ist auch bei der Stichwortformu-
lierung zu Besprechungen zu bearbeiten. Sie verlangt wegen der interaktiven 
Problemlöseprozesse (vgl. Berkemeier 2006) darüber hinaus die Strukturierung 
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der Inhalte. Stichwörter zu mentalen Prozessen zu verfassen, erfordert vor der 
Strukturierung überhaupt erst die Generierung der Inhalte.

2.3	 Wissenselemente für andere versprachlichen

Selbst wenn die mentale Rekonstruktion der argumentativen Strukturen beim 
Zusammenfassen gelingt, so heißt das leider noch nicht, dass es z. B. im Rahmen 
einer mündlichen Präsentation oder in einer Facharbeit auch gelingt, Wissensele-
mente für andere zu versprachlichen. Dazu sei ein Beispiel aus einer mündlichen 
Buchvorstellung einer leistungsstarken Gymnasiastin (6. Klasse) angeführt. Der 
Primärtext ist komplex strukturiert. Die vom Protagonisten erlebte Geschichte 
wird nicht direkt erzählt, sondern erinnert: Der Freund des Protagonisten rät 
ihm aufgrund seiner Alpträume, das Erlebte aufzuschreiben. Daraufhin erinnert 
sich der Protagonist an die vergangenen Erlebnisse und beschließt am Ende des 
Buches, dem Rat zu folgen.

Die präsentierende Schülerin hat diese komplexe Struktur verstanden. Sie wählt 
für ihre Buchvorstellung eine Vorlesestelle aus der Rahmenhandlung und eine 
zweite, die sich auf die erinnerte Geschichte bezieht. Es gelingt ihr aber auch 
beim zweiten Versuch nicht, den HörerInnen diese Verortung zu vermitteln, 
weil sie einerseits auf Buchanfang und -ende und andererseits auf das erzählte 
Erlebte verweist:

1. Versuch:
Es fängt nämlich hinten [bezogen auf das Erlebte] an, und hört vorne [bezogen auf 
das Buch] auf. Also hinten [bezogen auf das Erlebte] is die Geschichte praktisch schon 
passiert, er erzählt sie dann nochmal, und hinten [bezogen auf das Buch] schreibt er 
sie auf.

2. Versuch: 
er hatte das ähm am Anfang [bezogen auf das Buch] schon alles erlebt. Und denkt 
zurück [bezogen auf das Erlebte], und dann erzählt er die ganze Geschichte praktisch 
in seinen Gedanken. Und dann is er am Ende von der Geschichte [bezogen auf das 
Buch], und dann schreibt er sie auf. Und deswegen hat ers am Anfang [bezogen auf das 
Buch] schon erlebt, denkt darüber nach, und dann [in der Vorlesestelle] wars mitten in 
der Geschichte [bezogen auf das Erlebte].

Dieses Beispiel zeigt, dass sogar mental zutreffend Rekonstruiertes anderen nicht 
immer leicht verständlich gemacht werden kann. 
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3	 Textartspezifische Teilkompetenz Rekonstruktion des 
Propositionengefüges: „Naturwüchsige“ Problemlösestrategien von 
HauptschülerInnen mit Deutsch als Zweitsprache (6. Klasse)

Wenn für Wissen schaffendes Schreiben die Rekonstruktion der Propositionen-
gefüge bezogen auf die verwendeten Primärtexte wesentlich ist und die damit 
zusammenhängenden Teilprozesse Wissenselemente entnehmen, diese zunächst 
für sich selbst und dann für andere versprachlichen bereits einzeln hohe Anforde-
rungen stellen, so ist wahrscheinlich, dass Lernende beim Sachtextzusammen-
fassen auf Probleme stoßen. Im Folgenden sollen Beispiele zeigen, welche „Not“-
Strategien (also Lernerformen i. S. der Herausgeber) schwache, im Schreiben von 
Sachtextzusammenfassungen ungeschulte HauptschülerInnen mit Deutsch als 
Zweitsprache verwenden.

Der Primärtext ist einem grammatisch durchaus komplexen Lesetest (Kühn/
Reding 2007, 118) für die 6. Kl. entnommen. Die Strategie des ersten Schülers 
könnte man als „sinnfreies Kopieren und Tilgen“ beschreiben. Tab. 1 zeigt einige 
Auszüge im Vergleich. 

Primärtext Schülertext
Diese Nachbargemeinde von Straßburg 
mit 30 000 Einwohnern hat sich mit 
dem Gemeinderat der Kinder eine 
in Frankreich einmalige Einrichtung 
geschaffen.

Die Nachtbargemeindschaft von 
Straßburg mit 30 000 Einwohnern dem 
Gemeinderat der Kindern in Frankreich 
einmalige Einrichtung geschaffen.

Damals hatten Gemeindevertreter, 
Sozialarbeiter und Lehrer über ihre 
Kommune nachgedacht, „die zwar eine 
Menge für Kinder, aber kaum etwas mit 
ihnen tut“, wie ein Grundschullehrer 
formulierte.

Damals hat Gemeindevertreter. 
Sozialarbeiter und Lehrer über ihre 
Kommune nachgedacht. Wie zwar eine 
Menge haben die für ein Grundschul Lehrer 
fomuliert.

Deshalb entstand der Gemeinderat der 
Kinder, um deren Wünsche und Kritik 
aufzunehmen und nach Möglichkeit zu 
erfüllen.

Die Gemeinde rad entstand 
der Kinder ihre Wünsche und Kritik 
aufnehmen zu Möglichkeiten zu erfüllen.

Die Kinderräte werden dazu in ihren 
Schulen für ein Jahr gewählt.

Kinderräte werden in Jahr 1 mal gewählt. 

„Vorher habe ich mich nicht so sehr für 
Politik interessiert“, meint die elfjährige 
Nadine, seit zwei Jahren dabei, „aber jetzt 
fällt vieles auf, das ich dem Bürgermeister 
bei der nächsten Sitzung sagen will.“

Vorher hat er sich nicht Intressiert sagt 
11Jährige Nadine, Zeit zwei Jahren auf das 
die Bürgerneister nächsten Sitzung sagt.

Tab. 1: Vergleich ausgewählter Sätze aus dem Primärtext und der „Sachtextzusammenfassung“ 
(Schüler 1)
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Sinnentstellende Ersetzungen betreffen homophone operative Ausdrücke (dass/
das) und einen Symbolfeldausdruck („Nachtbargemeinschaft“ statt „Nachbar-
gemeinde“).

Sinn- und syntaxentstellende Tilgungen und Verschiebungen betreffen ebenfalls 
operative Ausdrücke und Symbolfeldausdrücke. Allerdings werden einige For-
men auch richtig ersetzt (s. Tab. 2). Daraus folgt, dass der Primärtext insgesamt 
zwar nicht verstanden wurde, aber auch nicht alles unverstanden blieb.

Primärtext Schülertext
operative Ausdrücke für ein Jahr

deren
im Jahr einmal 
ihre

Wortartenwechsel heutig von heute
Synonyme meint

verschiedene
sagt
viele

Redewiedergabe direkte Rede indirekte Rede
semantische 
Präzisierung (allerdings 
bei gleichzeitiger 
Sinnveränderung)

dass Schulhöfe 
unverschlossen bleiben

Das Schulhof ihre Tür ist 
geschlossen 

Tab. 2: Korrekt ersetzte Formen im Vergleich zum Primärtext

Ein zweiter Schüler kombiniert Versatzstücke aus dem Primärtext sinnverän-
dernd oder sinnfrei.2

Primärtext Schülertext
Diese Nachbargemeinde von Straßburg 
mit 30 000 Einwohnern hat sich mit 
dem Gemeinderat der Kinder eine 
in Frankreich einmalige Einrichtung 
geschaffen.

etwar 30 000 Einwohnern waren in 
Straßburg. Ein Gemeinderat war für Kinder 
in Frankreich eingerichtet. 

1979, im Jahr des Kindes, wurde er ins 
Leben gerufen.

Im Jahr 1979 wurde das Leben gerufen.

„Vorher habe ich mich nicht so sehr für 
Politik interessiert“, meint die elfjährige 
Nadine, seit zwei Jahren dabei, „aber 
jetzt fällt vieles auf, das ich dem 
Bürgermeister bei der nächsten Sitzung 
sagen will.“

Sie interessieren sich über Politik. Die 
Bürgermeister wollen eine Sitzung machen.

Tab. 3: Vergleich ausgewählter Sätze aus dem Primärtext und der „Sachtextzusammenfassung“ 
(Schüler 2)

2   Dabei handelt es sich im Übrigen um eine ähnliche Strategie, wie sie – bei wesentlich 
höherer Komplexität der Inhalte – mitunter in studentischen Protokollen verwendet wird 
(vgl. Moll 2001).
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Einerseits sind die im Schülertext 2 gebildeten Sätze semantisch unsinnig oder 
sinnverändernd, andererseits sind sie im Vergleich zum ersten Beispiel gram-
matisch standard-nah. Auch hier wird die direkte Rede ersetzt. Insgesamt bleibt 
aber dennoch fraglich, ob der zweite Schüler mehr verstanden hat als der erste.

Texte anderer SchülerInnen waren weniger auffällig. Beim folgenden Beispiel 
handelt es sich um eine der besser gelungenen Zusammenfassungen. Allerdings 
ist selbst dieser Text nicht durchgängig kohärent und der letzte, kohäsionsinten-
sive Satz wurde ohne Veränderung aus dem Primärtext übernommen.

In diesem Text geht es darum das manche Kinder an der Politik interissiert sind. Seit 
zwei Jahren Schülerlostsen für die Sicherheit auf dem Nachhauseweg. Außerdem haben 
die Kinder erreicht, dass Schulhöfe auch außerhalb des Unterrichts unverschlossen 
bleiben, damit sie dort spielen können.

Wie sich zeigt, ist der Schreibprozess bereits beim Zusammenfassen kurzer 
Sachtexte komplex. Wird schon der Primärtext nicht verstanden, so kann es nicht 
zu einer sinnvollen Stichwörtergenerierung kommen. Aber selbst wenn der Pri-
märtext verstanden wurde, ist es für die SchülerInnen in der Regel immer noch 
schwer, die relevantesten Inhalte auszuwählen und ggf. neu zu sortieren. Die 
entstehenden Sachtextzusammenfassungen bleiben überarbeitungswürdig.

4	 Didaktische Konsequenz: Thematisierung und  
Begleitung der Teilprozesse

Aus den Beispielen des vorherigen Kapitels lässt sich folgern, dass die Themati-
sierung und Begleitung der Teilprozesse beim Sachtextzusammenfassen sinnvoll 
ist. Im zu beschreibenden Sprachförderprojekt geschieht dies folgendermaßen: 

4.1	 Teilprozesse „Lesen“, „Unterstreichen“ und „Stichwörter formulieren“

Für Sachtextzusammenfassungen ist typisch, dass Wissenselemente aus Texten 
gewonnen, zunächst für sich selbst und dann ggf. auch für andere versprach-
licht werden. Dies ist eine komplexe Aufgabe, weil das im Primärtext enthaltene 
Informationsgefüge erkannt und rekonstruiert werden muss. Im Projekt wird 
dieser Prozess dadurch unterstützt, dass den Lernenden das Questioning durch 
vorgegebene Fragen am Rand abgenommen wird. Diese Vorgehensweise ermög-
licht, die Suche nach relevanten Informationen zu kanalisieren: Nur die Wörter 
sollen unterstrichen werden, die auf die nebenstehenden Fragen antworten. Die 
für das Projekt erstellten Primärtexte sind klar strukturiert und enthalten genü-
gend Redundanzen, die für die Zusammenfassung getilgt werden können. Die 
bisherigen Erfahrungen zeigen deutlich, dass durch diese Vorgehensweise übli-
che Probleme bei der Stichwortformulierung vermieden werden (z. B. das Ab-
schreiben ganzer Sätze, das Unterstreichen zu vieler oder wenig relevanter Wör-
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ter), wenn den Lernenden vorher verdeutlicht wurde, dass sie in diesem Kontext 
gerade nicht (wie gewohnt) „im ganzen Satz“ antworten sollen.

4.2	 Teilprozess „Visualisieren“

Die anhand der Fragen erarbeiteten Stichwörter werden anschließend digital vi-
sualisiert, damit die inhaltlichen Zusammenhänge herausgearbeitet werden kön-
nen und die SchülerInnen sich von den Formulierungen im Primärtext lösen. Die 
Neuordnung von Informationen ist für das Zusammenfassen konstitutiv. Hier 
ergibt sich in besonderer Weise die Chance, Visualisierung als nicht-sprachliche 
Form der „Aufstellung“ von Informationen über Mind-maps hinaus zu nutzen, 
um Lernende – insbesondere solche mit Deutsch als Zweitsprache – während 
der Planungs- und Formulierungsprozesse von sprachlicher Restrukturierung 
zu entlasten und beim Überarbeiten durch inhaltliche Restrukturierung zu un-
terstützen. 

Die Bedeutung von Visualisierung für die mentale Informationsverarbeitung 
wurde für andere Schulfächer im Hinblick auf rezeptive Prozesse bereits nachge-
wiesen (z. B. Martschinke 1997; Schomaker 2008). Im Rahmen des Schreibförder-
projektes lernen die SchülerInnen jedoch, die Produktion von Visualisierungen 
für den Aufbau mentaler Repräsentationen zu nutzen. Häufig wird den Lernen-
den das Informationsgefüge erst während der Visualisierung klar. Anders herum 
kann man nachweisen, dass Visualisierungsfehler anschließend zu inhaltlichen 
Fehlern im Text führen, also vererbt werden. Um das zu vermeiden, werden die 
Lernenden einzeln über eine Lernplattform bereits beim Visualisieren kriterien-
orientiert von Studierenden beraten (vgl. Berkemeier 2009). 

Es deutet sich an, dass gute Visualisierungen nicht nur die mentale Repräsen-
tation der Inhalte unterstützen, sondern – quasi als Schreibplan – auch die Pla-
nung der Sachtextzusammenfassung und sogar die Überführung der Inhalte in 
verständliche, kohäsionsreichere Formulierungen.3 Dies würde zu Keselings Be-
fund passen, dass sich ExpertInnen im Gegensatz zu studentischen NovizInnen 
vor dem Formulieren einer Zusammenfassung zunächst um eine Gesamtvorstel-
lung bemühen (Keseling 1993, 95).

Eine Visualisierung ist dann gelungen, wenn das Propositionengefüge des Pri-
märtextes möglichst treffend gespiegelt wird. Dabei ist entscheidend, dass nicht 

3   Dass Lernende Kohäsionsmittel in der Grundschulzeit schriftlich nur eingeschränkt 
und erst spät adressatengerecht einsetzen (z. B. Bachmann 2002), gilt es m. E. weiter zu 
untersuchen, da viele mündlich bereits von Vorschulkindern verwendet werden. Augen-
scheinlich müssen geeignete Methoden gefunden werden, die SchülerInnen Kohäsions-
mittel bewusst nutzen lassen. Einflussfaktoren wie Textarten, ggf. Primärtextformulie-
rungen, Schreibaufgabe, funktionale Einbindung in den Unterricht etc. sind daraufhin zu 
überprüfen. 
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jedes Visualisierungsmuster auf jeden Textinhalt passt, sondern vielmehr die 
Zuordnung von Propositionengefüge und Visualisierungsform bereits einen 
wesentlichen Teil des Problemlöseprozesses darstellt (z.  B. Zeitstrahl für eine 
chronologische Entwicklung, ein Flussdiagramm für einen Ablauf, ein Baumdia-
gramm für Verwandtschaftsverhältnisse etc.).4

4.3	 Teilprozesse „Formulieren“ und „Überarbeiten“

Auf der Basis der Visualisierung entsteht eine erste Textversion, die wiederum 
von den studentischen BetreuerInnen kriterienorientiert kommentiert und von 
den Lernenden entsprechend überarbeitet wird. Die Endfassung wird in einem 
Web-Lexikon gespeichert und von den FachlehrerInnen im Fachunterricht als In-
formationsquelle eingesetzt, um die hinsichtlich der Textart Inhaltsangabe kriti-
sierte fehlende funktionale Einbindung (vgl. z. B. Abraham 1998) zu gewährleis
ten. Mit diesem Schreibziel ist den SchülerInnen der Fördergruppen von Beginn 
an deutlich, dass sie für ihre Mitschüler schreiben, welche die Texte später auch 
wirklich verstehen können müssen. In einem solchen Falle wird das lernende 
Schreiben zu „lehrendem Schreiben“ überformt, was nochmals zur Erhöhung 
der Anforderungen führt.

4.4	 Netzbasierte Schreibberatung durch Studierende

Um die Lehrenden bei der individuellen Schreibberatung zu entlasten, Studie-
rende in das Projekt einzubinden, die SchülerInnen durch Computereinsatz zu 
motivieren und ihnen einen zweiten kommunikativ eingebundenen Schreiban-
lass zu bieten, werden die Lernenden durch entsprechend geschulte Fachstudie-
rende im Hinblick auf sinnvolle Überarbeitungsprozesse beraten. Dazu wird die 
von der Pädagogischen Hochschule vorgehaltene internetbasierte Lernplattform 
„moodle“ verwendet: Die Primärtexte werden für alle zugänglich als Dateien 
eingestellt, die Lernenden schreiben und überarbeiten ihre Zusammenfassun-
gen, sie reflektieren zusammen mit ihren studentischen LeserInnen Textopti-
mierungsmöglichkeiten. Orthographie- und Flexionsfehler werden von den Stu-
dierenden dabei kommentarlos verbessert, damit das Schreibfördermodul nicht 
überlastet wird. 

4   Die inzwischen verbreitete Mind-map-Monokultur an deutschen Schulen wirkt sich 
in diesem Zusammenhang sehr negativ aus, wenn die dargestellten Inhalte sich mittels 
Mind-map nur unzureichend abbilden lassen.
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5	 Testung der Schreibkompetenz im Hinblick auf 
Sachtextzusammenfassungen: Prozessbegleitende Testung

Zwei der Projektziele bestehen in der Entwicklung eines Evaluationsinstrumen-
tes zur Beurteilung des Förderkonzeptes (Prä- und Posttest-Vergleich) sowie 
in der Entwicklung eines Diagnoseinstrumentes im Hinblick auf individuel-
le Fähigkeiten und Schwierigkeiten. Es wurde eine prozessorientierte Testung 
entwickelt, bei der jeder Prozessteil einzeln getestet wird und die Lernenden 
jeden neuen Teilprozess mit derselben Standardproblemlösung neu beginnen. 
Dadurch soll einerseits Vergleichbarkeit und Spezifizierung ermöglicht werden 
und andererseits verhindert werden, dass ein Fehler aus einem vorherigen Teil-
prozess auf die folgenden vererbt wird.

•	 Zunächst wird der Primärtext gemeinsam erarbeitet, um eine gemeinsame 
Leseverstehens-Basis zu schaffen.5 Laut vorgelesene Testfragen zum Lese
verstehen und deren individuelle schriftliche Bearbeitung können lesebe
dingte Schwierigkeiten erkennbar machen bzw. ausschließen. 

•	 Das Unterstreichen und Formulieren von Stichwörtern wird durch Fragen 
angeleitet. 

In Abb. 2 wird z. B. deutlich, dass der bisher noch nicht geförderte Schüler zu 
viel unterstreicht und sich dabei zunächst nicht an den Fragen, sondern an 
den Einzelsätzen orientiert. Seine „Stichwörter“ bestehen zunächst aus gan-
zen Sätzen, dann auch aus Nebensätzen und Stichwörtern. Im zweiten Käst-
chen wird der 4. Spiegelstrich nicht ausgefüllt, weil der Schüler sich nicht 
auf beide Abschnitte dieses Kästchens bezieht. Als Oberbegriff wird „Ma-
terial“ eingefügt, was zeigt, dass er die geschweifte Klammer in Beziehung 
zur lexikalischen Aufgabe der Oberbegriffsuche setzen kann. Er verwendet 
hier allerdings statt „Pflanzenteile“ denselben, in diesem Fall redundanten 
Ausdruck, der in der Frage schon enthalten war. Meiner Einschätzung nach 
dürften diese Schwierigkeiten bei entsprechender Förderung leicht zu bear-
beiten sein.

Quantifizierbar sind in diesem Testteil die Anzahl der richtig ausgewählten 
Propositionen sowie die Formulierungen der Stichwörter (keine Ganzsätze, 
ggf. grammatische Umformungen, treffende Symbolfeldausdrücke, Oberbe-
griffe).

5   Auch Fix/Dittmann (2008) erlauben Fragen zum Textverstehen und zu Fremdwör-
tern.
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Abb. 2: Testteil „Durch Fragen angeleitetes Unterstreichen und Formulieren von Stichwörtern“

•	 Im zweiten Testteil wird eine Stichwörterliste vorgegeben, die von den Ler-
nenden auf sieben Zeilen gekürzt werden soll. Hier geht es darum Dop-
pelungen, Impliziertes und weniger Gewichtiges6 herauszukürzen, damit nur 
die relevantesten Informationen stehen bleiben: 

Baumhausmenschen

Regenwald

6   Im Vergleich zu Fix/Dittmann (2008) mit Bezug auf v. Dijk (1980) entsprechen die 
Streichung von Doppelungen der Makroregel „Auslassen“, von weniger Gewichtigem 
dem „Selektieren“ und von Impliziertem dem „Generalisieren“/„Konstruieren“/„Inte-
grieren“.
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viele Gefahren: 	 Krankheiten durch Insekten und Bakterien, 
 		  wilde Tiere, Feinde
Durchfall
Insekten
harter und gefährlicher Alltag
auch für Kinder
Schutz: Baumhäuser 
40m hoch
16. Stock
weniger Bakterien 
Streit mit Urwaldbewohnern
Kinder ab 5 Jahre
Kinder schleppen Palmwedel
Baumaterial: Blattstiele, Rinde, Palmwedel
Bäume liefern Rinde
Wände aus Blattstielen und Rinde
Dächer aus Palmwedeln
Schutz vor Regen
Baudauer: 3-4 Wochen
feuchte Luft à Baumhäuser verfaulen schnell à Neubau
nach ein paar Jahren neue Hütte

Dem Problem, dass Stichwörterlisten immer auch auf individuelles Welt-
wissen und individuelle Relevantsetzungen7 rekurrieren, wurde durch rela-
tiv starke Markierung des Detailliertheits- und Dopplungsgrades begegnet. 
Mehrere Testpersonen wurden in der Entwicklung gebeten, ihre Kürzungs-
tätigkeit durch lautes Denken zu begleiten, so dass erwartbare Schwierigkei-
ten im Vorfeld ausgegrenzt werden konnten. – Quantifiziert werden zutref-
fende Streichungen und zutreffendes „Stehenlassen“.

•	 Im dritten Testteil erstellen die SchülerInnen auf der Basis einer gegebenen 
Stichwörterliste eine Visualisierung. In Abb. 3 zeigt sich im Vergleich zur 
vorgegebenen (hier nicht abgedruckten) Liste bzw. im Vergleich zu Abb. 4, 
dass inhaltlich Veränderungen vorgenommen wurden: Das Haus im Baum 
wird zum Haus aus Baumstämmen, die wilden Tiere werden mit Feinden 
gleichgesetzt, Verfaulen wird durch Schimmel ersetzt. Überschrift sowie die 
Wissenselemente 40m Höhe, Luftfeuchtigkeit und Bakterien fehlen.

7  Auch Fix/Dittmann (2008) entscheiden sich dafür, von einem gesetzten, „idealen“ Ex-
zerpt auszugehen, um einen „Maßstab“ zu erhalten.
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Abb. 3: Testteil „Visualisieren einer vorgegebenen Stichwörterliste“

Quantifiziert werden die Vollständigkeit der vorgegebenen Propositio-
nen, sowie das Leseverstehen im Hinblick auf einzelne Propositionen  
(z. B. Haus auf dem Baum) und das Propositionengefüge (Gesamttext).
Um den Einfluss der Visualisierung auf die Textproduktion testen zu kön-
nen, bekommt ein Teil der Kontrollgruppe eine andere Aufgabe. Sie sollen 
passende Zwischenüberschriften formulieren, wie es häufiger im Unterricht 
verlangt wird. 

•	 An einem anderen Tag wird mithilfe einer gegebenen Visualisierung 
(s. Abb.  4) bzw. einer gegebenen Stichwortliste mit Zwischenüberschriften 
die Zusammenfassung erstellt. Der zeitliche Abstand schränkt die Erinner-
ung an konkrete Formulierungen des Primärtextes ein, die bei manchen 
Testpersonen so ausgeprägt war, dass ganze Sätze mit dem Primärtext 
übereinstimmten.

Zur Textbeurteilung werden folgende Kriterien herangezogen: Vollständig-
keit der Propositionen (abgebildete vs. überflüssige vs. hinzugefügte), Ko-
häsion (Satzabfolge und der Einsatz von Junktoren, Präpositionen, Fortfüh-
rern (kaum/keine vs. passende vs. falsche)), Wahl der Symbolfeldausdrücke 
(Oberbegriffe, treffende Ausdrücke, Variation) sowie die Realisierung einer 
passenden Überschrift.
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40m
Bakterien

Palmwedel

Rinde
Pflanzen-
blätter
Blattstiele

feuchte Luft
(Baumhäuser verfaulen schnell)

Baumhausmenschen im Regenwald

wilde Tiere

Feinde
Insekten

Abb. 4: Testvorlage „Schreiben der Zusammenfassung auf der Basis einer vorgegebenen Visuali-
sierung“

Erste Auswertungen der Probetestung ergeben für unsere Zielgruppe, dass pro-
zessbegleitete Sachtextzusammenfassungen deutlich besser gelingen als prozess
unbegleitete. Die bisherigen Befunde lassen die Hypothese zu, dass angemesse-
ne Visualisierungen Ressourcen für kohäsionsintensivere Texte entstehen lassen 
können. Dazu seien Beispiele angeführt.

Baumhausmenschen im Regenwald
Die Baumhausmenschen leben auf Bäumen, die in 40m Höhe sind. Sie leben auf einer 
so hohen Höhe, weil dort die Luft nicht so feucht ist, dass die wilden Tiere nicht an 
sie herankommen und Insekten sind dort auch nicht. Viele Kinder sterben auch kurz 
nach der Geburt wegen der Bakterien, die Krankheiten auslösen, wie z. B. Durchfall. Die 
Baumhäuser sind aus Palmwedeln, Rinde, Pflanzenblättern und Blattstielen. Feinde 
kommen dort auch nicht heran.

In diesem Text sind inhaltliche Fehler (die Bäume sind nicht 40m hoch, die Luft-
feuchtigkeit ist laut Primärtext in 40 m Höhe nicht anders), der letzte Satz müsste 
an den zweiten anschließen, die Konjunktion dass wird grammatisch an den ers
ten, mit weil eingeleiteten Nebensatz nicht richtig angebunden. Im Vergleich zu 
den Texten, die in Abschnitt 3 abgedruckt sind, ist auffällig, dass der Text weit-
gehend verständlich geschrieben ist und darüber hinaus relativ komplexe syn-
taktische Strukturen und relativ viele Kohäsionsmittel (s. Kursivdruck) aufweist. 
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Baumhausmenschen im Regenwald
Die Baumhausmenschen leben im Regenwald. Da es dort viele Gefahren gibt, leben 
die Baumhausmenschen in 40m hohen Bäumen. Dort gibt es nicht so viele Insekten, 
Bakterien, wilde Tiere. Außerdem ist man vor den anderen Urwaldbewohnern sicher. 
Da es sehr lange dauert, ein Baumhaus zu bauen, müssen Kinder ab 5 Jahren schon mit-
helfen. Sie tragen die Rinde oder sie holen die Pflanzen und die Blätter. Ein Baumhaus 
dauert ca. 3-4 Wochen, wenn alle Dorfbewohner mithelfen. Da es im Regenwald feuchte 
Luft gibt, verfault das Baumhaus daher sehr schnell. Ein Baumhaus hält ein paar Jahre 
und dann muss man ein neues bauen.

Dieser Text enthält – gemessen an der vorgegebenen Visualisierung – zu viele 
Informationen (Mithilfe der Kinder, Dauer des Baumhausbaus). Auch ist inhalt-
lich falsch, dass die Bäume 40m hoch sind. Ungenau ist der Ausdruck Baumhaus 
statt Baumhausbau im drittletzten Satz. Ansonsten ist der Text aber syntaktisch 
komplex, kohärent und kohäsionsintensiv (mit einer Überstrukturierung im 
zweitletzten Satz: da und daher).

Diese Befunde sind u. a. auch deshalb relativ erstaunlich, weil alle Förderlehrer
Innen – spontan befragt – annahmen, ihre Lernenden würden vor allem Haupt-
sätze schreiben. Ebenfalls bei Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache (hier Tür-
kisch als Muttersprache) lässt sich eine gewisse Kohäsionsintensität feststellen:

Baumhausmenschen im Regenwald
Die Baumhaus menschen Leben in Dschungeln. Sie Leben in 40m hohen bäumen in 
baumhäuser um sich zum von wilde Tiere, Feinde, Insekten und Bakterien zu schützen. 
Um die Baumhäuser zu bauen brauchen sie Rinde, Pflanzenblätter, Blattstiele und die 
Palmwendel. (Kinder mit 5 jahre müssen schon mit helfen die Eltern und die Dorf 
menschen helfen auch mit.) Wen die Baumhäuser fertig sind ((dauert es 1jahr ungefähr)) 
bis die feuchte Luft die Baumhäuser verfault. (Es verfault schnell). Dann müssen sie 
alles von vorne machen.

Auch wenn in diesem Text weniger relevante (s. einfache Klammer) und erdachte 
Propositionen (s. Doppelklammer) hinzugefügt werden und einige sprachliche 
Probleme deutlich werden, ist dennoch eine sinnvolle Satzabfolge festzustellen.

Im folgenden Text, der auf der Basis von Zwischenüberschriften und Stichwör-
tern (also ohne Visualisierungseinsatz) entstand, finden sich Kohäsionsmittel, 
die nicht direkt beziehbar sind oder nicht korrekt verwendet werden (s. Fett- und 
Kursivdruck):

Im Regenwald gibs Menschen die in Baumhäusern wohnen, der Bau von de 
Baumhäusern ist 40m hoch (die Kinder ab 5 Jahren müssen mit arbeiten um den 
Baumhaus zu machen ZBs. müssen sie: „Blattstiele, Rinde, Pflanzenblätter tragen.“) da 
oben ist wenig bakterien und sie sind von wilden Tieren zBs. Insekten, Feinde ferhn. 
Aber nach 2 oder 3 Jahren wird es Verfaulen weil da ein feuchte Luft ist darum müssen 
sie eine Neubau machen. ((Die Baum haus menschen haben viele verschiedene früchte 
die nicht beim anderen Ländern gibt.))
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Z. T. führt die Methode mit den Zwischenüberschriften gar nicht zu durchfor-
mulierten Texten, wie bei diesem Muttersprachler: 

Verfal von Baumhausern
Die bewohner imm Regenwald bauen auf Uhrwaldbaumen wo bis zu 40 meter hoch 
werden
der Schutz gengen Raubfire ist das Baumhaus aber nach einigen jahren verfallt es we-
gen der Luftfeuchtigkeit.
die Gefahren sind dadurch- gengen unten sind die Gefahren Insekten, Bakterin, Fein-
de, wilde Tire sie sind alle auf dem Boden und dann müssen sie ihr haus neubauen
Baummaterial
Blattstiele, Rinde, Plfanzenblatter

Ob es sich hierbei um zufällige Befunde handelt oder ob die Hypothesen quanti-
tativ gestützt werden können, müssen die Testergebnisse zeigen. Für die Unter-
suchung des Einflusses der Schreibberatung stehen die Beratungshinweise der 
Studierenden sowie die Textversionen der FörderschülerInnen zur Verfügung. 
Ein C-Test soll zusätzlich ermöglichen, die Sprachfähigkeiten der Lernenden in 
Förder- und Kontrollgruppen einschätzen zu können.

6	 Textformen als Lernformen

Bei der Sachtextzusammenfassung ist ein besonders enger Bezug zwischen 
Schreibförderung und Lernförderung gegeben, da Sachtexten Wissen entnom-
men werden kann. Dieser Zusammenhang kann aber bei schwächeren LernerIn-
nen nur zum Tragen kommen, wenn der komplexe Schreibprozess unterstützt 
wird. So gesehen ist Pohl/Steinhoff (in diesem Band) in ihrer Einschätzung der 
Bedeutung der Schreibaufgabe völlig zuzustimmen:

Die [...] angeregten Lernprozesse werden in entscheidendem Ausmaße 
durch die (schreib-)didaktische Situierung beeinflusst, d. h. Faktoren des 
Schreibarrangements sind dafür konstitutiv, ob und in welchem Ausmaß 
entsprechende Reflexions- und Lernprozesse tatsächlich stattfinden.

Lohnenswert erscheint die Überprüfung der Wirksamkeit des Visualisierens in 
diesem Kontext. Sollte sich die Hypothese bestätigen lassen, dass Visualisieren 
Formulierungsressourcen eröffnet, so ließe sich dies – wie beim lernenden Schrei-
ben – auf die „Objektivation von Sprache“ (Pohl/Steinhoff in diesem Band) zu-
rückführen, allerdings – im Gegensatz zum lernenden Schreiben – eben durch 
die vorläufige Loslösung von Sprache und die spätere Rückführung in Sprache. 
Die „Verschiebung auf die Optik“ ermöglicht ggf. die Entwicklung einer men-
tal klar strukturierten Repräsentation. Dadurch ließe sich evtl. die Kohäsions-
intensivität erklären: Wissenselemente, die durch eine treffende Visualisierung 
in angemessener Weise in Bezug gesetzt werden, lassen sich im Anschluss auch 
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sprachlich anscheinend leichter in Bezug setzen. Insofern könnte es sein, dass 
das Visualisieren im Schreibprozess der Sachtextzusammenfassung als „Medi-
um des Lernens“ das Schreiben als „Gegenstand des Lernens“ und insbesondere 
die Nutzung offensichtlich vorhandener Formulierungspotenziale auch bei Ler-
nenden mit Deutsch als Zweitsprache unterstützt. 

Zum Schluss seien curriculare Fragen tangiert: Den bisherigen Erfahrungen nach 
stellt sich für diese Zielgruppe das Zusammenfassen einfacher und sehr kurzer 
Texte bereits als schwierig und langwierig dar. Im Laufe des Projektes wurden 
die Primärtexte immer weiter verkürzt, so dass sich vermuten lässt, dass ein ver-
gleichendes Referieren, wie es Feilke (2002) sinnvollerweise vorschlägt, in der 
Hauptschule erst später eingeführt werden sollte. Ebenso wurde im Sinne di-
daktischer Reduktion in der 6. Jahrgangsstufe auf Referenzen auf den Primärtext 
verzichtet. Diese etwas später einzuführen, dürfte ebenso möglich sein wie das 
allmählich selbstständige Questioning bei der Stichwortgenerierung.
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Berufliches Schreiben als Lernmedium und -gegenstand

Überlegungen zu einer berufsbezogenen Schreibdidaktik in der 
Hochschullehre

Katrin Lehnen & Kirsten Schindler

Der Beitrag skizziert Überlegungen einer berufsbezogenen Schreibdidaktik. 
Ausgehend von dem Problem, dass der Übergang vom Studium in den Beruf 
häufig mit Reibungsverlusten verbunden ist, die aus der fehlenden Auseinan-
dersetzung mit berufsspezifischen Arbeits- und Schreibanforderungen resultie-
ren, werden didaktische Ansätze vorgestellt, in denen das berufliche Schreiben 
auf unterschiedliche Weise zum Gegenstand der Fachlehre gemacht wird: als 
Erproben didaktisch zugespitzter beruflicher Textformen (1) und als angeleitetes 
Forschungsprojekt in Lehrveranstaltungen, in dem domänenspezifische Schreib-
prozesse eigenständig von Studierenden untersucht werden (2). Das Potential 
der verschiedenen Ansätze wird unter dem Gesichtspunkt lern- und lernerspezi-
fischer Textformen diskutiert. Der Fokus liegt auf dem zweiten Ansatz.

1	 Einleitung

Probleme wissenschaftlichen Schreibens im Studium sind in den letzten Jahren 
eingehend beschrieben worden. Die Entwicklung und zunehmende Etablierung 
von Programmen zum wissenschaftlichen Schreiben an den Hochschulen sind 
Ausdruck davon, dass dem akademischen Schreiben ein größeres Maß an Auf-
merksamkeit zugekommen ist und einige Überlegungen angestellt worden sind, 
wie sich die Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenzen professiona-
lisieren und der Übergang von Schule zu Hochschule unterstützen lässt (Beste 
2003; Hoppe 2003; Ruhmann 2003; Mielke 2007; Kruse 2007). Zuletzt veröffent-
lichte, als Langzeitstudien angelegte empirische Untersuchungen zu studenti-
schen Seminararbeiten (Pohl 2007; Steinhoff 2007) haben eindrucksvoll gezeigt, 
dass die Aneignung wissenschaftlicher Diskursformen in der studentischen 
Textproduktion als Erwerbsphänomen zu betrachten ist: Der Erwerb wissen-
schaftlicher Schreibkompetenz erstreckt sich über einen zeitintensiven Prozess 
der allmählichen Aneignung von Sach-, Diskurs- und Argumentationskompe-
tenz (Pohl 2007), die sich über die Herausbildung domänentypischer Textmuster 
zeigt (Steinhoff 2007). 

Man kann nun argumentieren, dass mit dem Übergang vom Studium in den Be-
ruf für Studierende vergleichbare (Erwerbs-)Probleme entstehen. Sie resultieren 
aus der fehlenden Vertrautheit mit beruflichen Schreib- und Textanforderungen, 
die sich teils grundlegend von den Bedingungen akademischen Schreibens im 



234			   Katrin Lehnen & Kirsten Schindler

Studium unterscheiden. Dass der Übergang in den Beruf zumeist mit erhebli-
chen Reibungsverlusten verbunden ist und den SchreiberInnen andere Schreib- 
und Textkompetenzen abverlangt, zeigt beispielsweise Beaufort (1999, 2005), die 
als eine der wenigen ForscherInnen Übergangsphänomene empirisch, und zwar 
hier am Beispiel von SozialarbeiterInnen, untersucht hat: 

What I found, in the year-long study of four workplace writers, was that 
their previous successes with writing in school gave them only a basic 
foundation in writing but not the context-specific skills they needed to be 
successful with writing tasks in the workplace. Nor did any have a particular 
meta-awareness of the learning process for acquiring new writing skills. 
Each was astute enough to pick up cues from her environment to become 
successful, over time, in new writing tasks. But the learning process, by 
trial-and-error, was a lengthy one (months, even several years). (Beaufort 
2005, 204)

Wenngleich die Befunde von Beaufort für einen spezifischen Berufszweig er-
hoben und vor dem Hintergrund der US-amerikanischen Ausbildung skiz-
ziert werden, stellen sich für den deutschsprachigen Kontext gleiche Probleme 
(vgl. z. B. Jakobs/Schindler 2006). Von einer berufsbezogenen Schreibdidaktik 
sind die meisten Hochschulen weit entfernt. Sie war bislang auch nicht Ziel der 
Schreibausbildung an deutschen Hochschulen. Dies zeigt etwas Kruse (2006) mit 
Rekurs auf die historische Hochschulentwicklung. 

Mit der Einführung sogenannter berufsqualifizierender/berufsbegleitender Ba-
chelorabschlüsse haben sich die Ausgangsbedingungen grundlegend verändert 
und mit Blick auf die Möglichkeiten einer – wie auch immer gearteten Schreibaus-
bildung – verschärft: Die Studienzeit ist stark verkürzt. Die deutlicher verschul-
ten und an feste Prüfungstermine gekoppelten Formen der Leistungserbringung 
haben an vielen Hochschulen zu einer Verlagerung von Schreibaufgaben auf 
(Multiple-Choice-)Klausuren wie auch zu einer Verkürzung von Schreibzeiten 
für Seminararbeiten geführt. Dem Erproben wissenschaftlicher Denk- und Ar-
beitsformen wird weniger Zeit eingeräumt, die besondere Leistung des Schrei-
bens für den Lernprozess – sein „Planungs-, Überarbeitungs- und Reflexions-
potential“ (Pohl/Steinhoff in diesem Band) – wird durch die frühe, zensierende 
Begutachtung von Seminararbeiten stärker zurückgedrängt. Für die Auseinan-
dersetzung mit berufsbezogenen Textformen, die als spezifische Lernformen ins 
Studium integriert werden könnten, bleibt eher wenig Zeit. Zugleich hat sich mit 
der Staffelung von Studiengängen in Bachelor- und Masterabschlüsse gerade der 
Anspruch entwickelt, Studierende besser auf berufliche Anforderungen der Ar-
beitswelt vorzubereiten, wie nicht zuletzt die zusätzlichen Bezeichnungen „be-
rufsqualifizierend“ bzw. „-begleitend“ nahe legen. Bezogen auf das Schreiben 
würde das beispielsweise implizieren, dass AbsolventInnen in der Lage sind, 
sich effektiv in neue Schreibaufgaben einzuarbeiten und unbekannte kommuni-
kative Anforderungen zu meistern. 
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Welcher Art diese kommunikativen Anforderungen und Merkmale beruflichen 
Schreibens sind, ist in den letzten Jahren zunehmend erforscht und in Einzel-
fallanalysen zu ausgewählten Berufsgruppen beschrieben worden; z. B. zu Inge-
nieurInnen (Pogner 1999; Jakobs/Schindler 2006; Verhein-Jarren 2006; Lehnen/
Schindler 2008; Verhein-Jarren 2008); JournalistInnen (Kruse 2008; Perrin et al. 
2009); LehrerInnen (Lehnen 2008; Jost 2008). Trotz domänenspezifischer Unter-
schiede lassen sich in den meisten Berufsfeldern übergreifende Trends zuneh-
mender Schriftlichkeit (Quantität) und höherer Anforderungen an die Lösung 
von schriftlichen Aufgaben (Qualität) beobachten (Jakobs 2006 und 2007). 

Die Entwicklung einer zunehmenden Schriftlichkeit im beruflichen Alltag lässt 
sich als Ausdruck eines gewandelten beruflichen Selbstverständnisses verste-
hen. Professionalisierung ist hier u. a. mit erhöhten Anforderungen an das Qua-
litätsmangement von Arbeitsprozessen geknüpft, das sich in Standardisierung 
und der erhöhten Dokumentation von Arbeitsprozessen zeigt, z. B. in Pflegebe-
rufen, aber auch im Lehrerberuf, wo etwa diagnostische Aufgaben und darauf 
bezogene Dokumentationsaufgaben den schriftlichen Aufwand erhöhen (Jakobs 
2005a; Lehnen 2008). Ein weiterer Trend betrifft die Digitalisierung der Textpro-
duktion (Jakobs 2005b; Jakobs 2008). Nickl (2005) fasst sie unter dem Begriff der 
„Industrialisierung des Schreibens“ zusammen. Ähnlich den Entwicklungen im 
produzierenden Gewerbe werden, so seine Annahme, beruflich bezogene Text-
produktionsprozesse durch vier Trends bestimmt: 

•	 die zunehmende Automatisierung von Schreibtätigkeiten, beispielsweise 
durch vom Rechner vorgegebene oder mehrfach erzeugte Textteile, 

•	 die Modularisierung von Schreibprozess und -produkt, 
•	 die verstärkte Prozessorientierung auch im Sinne der Optimierung von Ar-

beits-/Schreibprozessen und 
•	 das größere Interesse an Forschung und Entwicklung. 

Welche Konsequenzen bzw. Konzepte aus diesen Befunden für eine sich auf das 
berufliche Schreiben beziehende Schreibdidaktik an der Hochschule zu ziehen 
sind, ist noch weitgehend unformuliert (siehe einzelne Beiträge u.  a. Lehnen 
2005; Lehnen/Schindler 2002a, 2002b, 2008; Schindler 2005; Pospiech/Bitterlich 
2007; Pogner 1999; Perrin 2009; Kruse 2008). 

Der Beitrag skizziert Überlegungen einer berufsbezogenen Schreibdidaktik, die 
wir aus verschiedenen Lehrprojekten in den letzten Jahren gewonnen haben. 
Diese Projekte waren darauf angelegt, berufliche Schreibprozesse und Textsor-
ten so in die Lehre zu integrieren bzw. didaktisch zu fokussieren, dass daraus 
spezifische Lernprozesse für Studierende erwachsen (können). In diesen Projek-
ten haben wir unterschiedliche methodische Ansätze genutzt: 
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1.	 Einen stärker schreibpraxisorientierten Ansatz, bei dem das Erproben beruf-
lichen Schreibens im Mittelpunkt steht.

2.	 Einen stärker forschungsorientierten Ansatz, der das berufliche Schreiben 
selbst zum Gegenstand der empirischen Untersuchung im Seminar macht. 

Die didaktischen Konzepte beider Ansätze werden in Kapitel 2 überblicksar-
tig vorgestellt; Kapitel 3 konzentriert sich auf den zweiten Ansatz und stellt 
ausgewählte Beispiele des Schreib- und Lernarrangements anhand exempla-
rischer Analysen studentischer Texte vor. Die Beispiele werden unter der von 
Pohl und Steinhoff (in diesem Band) eröffneten Perspektive der Textformen als              
Lern(er)formen reflektiert. Die Ergebnisse werden in Kapitel 4 zusammengefasst. 

2	 Didaktische Konzepte berufsbezogenen Schreibens

Wenn man berufliche Schreibprozesse in das Studium integrieren möchte, dann 
benötigt man Einblick in die Besonderheiten und spezifischen Anforderungen 
des Schreibens im Beruf und man benötigt eine Vorstellung davon, wie sich be-
rufliche Schreibkompetenzen modellieren und aufgabenbezogen vermitteln las-
sen. Daraus erwachsen u. a. folgende Fragen: 

1.	 Wie lassen sich innerhalb von Lehrveranstaltungen Schreibarrangements 
und Aufgaben gestalten, die an authentische Schreibbedingungen im Beruf 
anknüpfen und gleichsam Lernprozesse in Gang setzen, die Studierenden 
nachhaltige Erfahrungen eröffnen und ihr Repertoire verfügbarer Arbeits- 
und Schreibstrategien erweitern, also im Sinne von Beaufort (s. o.) „meta-
awareness“ fördern? 

2.	 Was kennzeichnet berufliche Schreibprozesse gegenüber dem Schreiben im 
Studium? Worin bestehen die spezifischen Anforderungen in ausgewählten 
Berufen? Welche Berufe/domänenspezifischen Anforderungen sollten und 
können sinnvollerweise in Lehrveranstaltungen behandelt und zum Gegen-
stand von Lernprozessen werden? 

Der erste Fragenkomplex berührt das Problem der didaktischen Kontextuie-
rung: Innerhalb von Lehrveranstaltungen sind authentische Schreibkontexte 
und -bedingungen kaum zu arrangieren. Berufliches Schreiben ist normalerwei-
se in komplexe, organisationsspezifische und teils langfristige Arbeitssituationen 
eingebunden, die nur bedingt und kaum umfassend in Seminaren ‚nachgestellt‘ 
werden können. Davon abgesehen würde das von den Hochschullehrenden Ex-
pertise und vielfältige Praxis im Umgang mit anderen beruflichen Feldern vor-
aussetzen. 
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Der zweite Fragenkomplex berührt das Problem mangelnden Einblicks in beruf-
liche Schreibpraxen. Vorliegende Studien zum Schreiben am Arbeitsplatz (s. o.) 
erlauben zwar Anknüpfungspunkte für die Thematisierung in Seminaren, sie 
liefern aber kaum Brücken für die Frage, wie Studierende von den empirischen 
Befunden für ihre eigene Arbeitspraxis und den (späteren) Erwerb domänen-
spezifischer Schreibkompetenz profitieren können. Davon abgesehen, sind viele 
Berufe nach wie vor kaum untersucht. Kurzum lautet die Frage hier: Wie können 
Studierende Einblick in ausgewählte domänenspezifische Arbeits- und Schreib-
prozesse gewinnen und sich ein Bild zukünftiger Aufgaben machen? 

Die Integration beruflicher Schreibprozesse als Gegenstand der Lehre verlangt 
didaktische Zuspitzungen, die es einerseits erlauben, an ausgewählten Beispie-
len berufliche Schreibanforderungen und -prozesse nachzuvollziehen, und es 
andererseits ermöglichen, alternative Schreibszenarien selbst zu erproben. Mit 
dem von Pohl und Steinhoff in diesem Band vorgelegten Konzept der Textformen 
als Lernformen lässt sich, insbesondere für das zweite Problem, auch formulieren: 
Es gibt den Bedarf, Textformen zu schaffen, die berufliche Schreibprozesse in 
Teilen zu modellieren vermögen und für Studierende ein spezifisches Lernpo-
tential entfalten. 

In verschiedenen Lehrprojekten haben wir uns den skizzierten Problemen auf je 
andere Weise zu nähern versucht und zwei unterschiedliche methodische An-
sätze erprobt, bei denen eines der beiden Probleme stärker in den Vordergrund 
rückt. Sie werden im Folgenden überblicksartig dargestellt; Kapitel 3 widmet 
sich dann einer eingehenderen Analyse der im zweiten Ansatz entstandenen 
Texte von Studierenden. 

2.1	 Ansatz 1: Berufliches Schreiben erproben

Der erste Ansatz setzt darauf, im Seminar wechselnde ‚quasi-berufliche‘ Schreib-
kontexte einzubinden, in denen die Studierende viele, heterogene Schreibaufga-
ben bewältigen müssen, die sich auf ganz unterschiedliche berufliche Textsorten 
richten. Der Fokus liegt hier auf dem Erproben von Schreibszenarien, die unter-
schiedliche Strategien verlangen, weil die Textproduktion auf je andere Adressa-
tInnen, Ziele und Funktionen bezogen ist. Die zu lösenden Schreibaufgaben um-
fassen funktional eigenständige, kürzere Texte wie z. B. das Erstellen einer Ent-
scheidungsvorlage, das Verfassen eines journalistischen Artikels, das Schreiben 
eines Klappentextes für ein Buch oder die Überarbeitung eines Behördenbriefs.1 

1   Diesen Ansatz haben wir in zwei vierstündigen Lehrveranstaltungen und einem 
Workshop zusammen mit Prof. Dr. Elisabeth Gülich und Dr. Ulrich Krafft an der Univer-
sität Bielefeld erprobt. 
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Die Bearbeitung von Schreibaufgaben erfolgt in diesem Ansatz nicht losgelöst. 
Teil des Konzepts ist die Auseinandersetzung mit Theorien beruflichen Schrei-
bens sowie die Einbindung von BerufsexpertInnen in das Seminargeschehen. Be-
rufsexpertInnen berichten in dem Seminar über typische Schreibkontexte, -auf-
gaben und -bedingungen in ihrem Feld. Dies ermöglicht, wenngleich auf Grund 
der Kürze einer Seminarsitzung stark gerafft, Einblick in den Zusammenhang 
von Arbeitsabläufen und darauf bezogenen Schreibtätigkeiten. Die Berufsexper-
tInnen bringen eine ausgewählte, zeitlich eingrenzbare Schreibaufgabe mit ins 
Seminar, die von den Studierenden bearbeitet werden muss. Die entstehenden 
Texte werden in der Woche darauf im Seminar diskutiert und weiter bearbeitet – 
unter günstigen Bedingungen kommt der/die BerufsexpertIn erneut ins Seminar 
und kommentiert einzelne Textprodukte mit Blick auf die Erfordernisse in realen 
Arbeitskontexten. Am Ende des Seminars haben die TeilnehmerInnen etwa acht 
bis zehn Texte verfasst, die unterschiedlichen Domänen zuzuordnen sind. Zu-
sätzlich haben sie die Aufgabe, für die Seminararbeit ausgewählte Schreibpro-
zesse nach eigener Wahl in einem schriftlichen Kommentar zu reflektieren. 

Was leistet dieser Ansatz für die eingangs aufgeworfenen Fragen? Die besondere 
Stärke des Ansatzes liegt in der Förderung einer kontinuierlichen Schreibpraxis. 
Diese Schreibpraxis zeichnet sich dadurch aus, dass die Studierenden in relativ 
kurzer Zeit und auf relativ begrenztem Raum eine Vorstellung von (ihnen mei-
stenteils unbekannten) AdressatInnen und Textfunktionen entwickeln und ihr 
Schreiben auf diese unterschiedlichen Bedingungen einstellen müssen. Sie sind 
bei der Textproduktion in rascher Abfolge mit wechselnden Schreibnormen und 
-konventionen konfrontiert – die durch BerufsexpertInnen glaubhaft gemacht 
werden. 

Die Integration beruflicher Textsorten erlaubt den Studierenden einen teils leich-
teren Zugang zur Frage der Handlungsfunktion und AdressatInnenspezifik von 
Texten, die beim wissenschaftlichen Schreiben im Studium für die Beteiligten 
häufig diffus bleibt – und ja auch ist (vgl. Kruse 1997; Pohl 2007). Die im Seminar 
bearbeiteten und von den ExpertInnen eingeführten Aufgaben bedingen in der 
Regel kommunikative Folgehandlungen: die schriftliche Entscheidungsvorlage 
soll eine Entscheidung in einer Verhandlungssituation vorbereiten helfen, der 
Klappentext soll zum Kauf des Buches animieren usw. 

Die folgende Abbildung gibt einen Überblick über die in den Seminaren inte-
grierten Schreibaufgaben. Eine ausführliche Darstellung mit konkreten empi-
rischen Beispielanalysen studentischer Texte haben wir an anderer Stelle vor-
genommen. Aus Platzgründen können wir hier nicht weiter darauf eingehen 
(vgl. Lehnen/Schindler 2002a, 2002b; Schindler 2004). Vielmehr soll eine solche 
Analyse in diesem Beitrag für den weiter unten zu beschreibenden Ansatz (2.2) 
geleistet werden. 
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Entscheidungsvorlage zum Rauchverbot in Universität; Vorbereitung einer Entschei-
dung im Rektorat, adressiert an die Mitglieder des Rektorats. 

Klappentext zur Bewerbung eines Romans, adressiert an potentielle KäuferInnen. 

Begrüßungsrede anlässlich einer Preisverleihung in der Universität, adressiert an ge-
mischtes Publikum/interessierte Öffentlichkeit (auch Presse). 

Antrag auf Tutorenmittel, adressiert an die Universitätsverwaltung. 

Bewerbung um einen Praktikumsplatz, adressiert an die Personalabteilung eines Un-
ternehmens.

Überarbeitung eines Behördenbriefes des Akademischen Auslandsamtes, adressiert an 
ausländische Studierende.

Anfrage auf einen Studienplatz im Ausland auf Englisch, adressiert an die Studienor-
ganisation der ausländischen Hochschule. 

Aushang: Ankündigung eines wissenschaftlichen Workshops, adressiert an potentielle 
TeilnehmerInnen. 

Pressemitteilung für die Universitätszeitung, Bericht über einen Workshop, adressiert 
an LeserInnen der Universitätszeitung. 

Übers. 1: Schreibaufgaben im Seminar (Auswahl) 

Der Ansatz stellt den Versuch dar, realitätsnahe Bedingungen zu imitieren: Die 
zeitlichen Vorgaben für das Schreiben sind eng gesetzt (Zeitmanagement). Die 
Aufgaben sind überschaubar und müssen von den Studierenden teils gemein-
sam bewältigt werden (Teamarbeit). Die Vielfalt und Heterogenität einbezoge-
ner Domänen stellt einen Gewinn dieses Ansatzes dar. Sie decken ein breites 
Spektrum schriftlichen Handelns im Beruf ab. Insbesondere Aufgaben zum 
Schreiben in der Verwaltung (Anträge, Behördenbriefe, Entscheidungsvorlagen) 
eröffnen Möglichkeiten des Perspektivwechsels, weil sie einen Kontrast zum 
wissenschaftlichen Schreiben im Studium bilden. 

Eine wesentliche Einschränkung des Ansatz ergibt sich aber auch genau aus den 
beschriebenen Merkmalen: Die schnell wechselnde Auseinandersetzung mit un-
terschiedlichen Aufgaben und Lösungsversuchen muss notwendig oberflächlich 
bleiben. Der auf kurzlebiges Probehandeln ausgerichtete Ansatz eröffnet kaum 
Möglichkeiten einer tiefergehenden Analyse einzelner domänenspezifischer 
Schreibprozesse. Auch die Überarbeitung von Texten als Ausdruck eines kom-
petenten und professionellen Umgangs mit Anforderungen des Schreibprozes-
ses kommt in diesem Ansatz zu kurz. Lösungsversuche verharren meist in ei-
ner ersten, maximal zweiten Version. Die entstehenden Textprodukte sind von 
der Qualität häufig unbefriedigend. Dies ist in sich anbahnenden Lernprozessen 
nicht überraschend. Die Textprodukte sind im Sinne von Lern- und Lernerfor-
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men „Ausformungen einer bestimmten Entwicklungsphase“ (Pohl/Steinhoff in 
diesem Band). 

Es zeigt sich aber auch, dass einige Aufgaben gut von den Studierenden bewältigt 
werden können. Dabei handelt es sich beispielsweise um Aufgaben zur Überar-
beitung bestehender Texte, in dem von uns realisierten Szenario die Überarbei-
tung eines echten Behördenbriefs (vgl. Lehnen/Schindler 2002a). Mit der Über-
arbeitung eines bestehenden Textes wird eine für die Schreibexpertise zentrale 
Teilfähigkeit fokussiert; andere beim Texte produzieren ansonsten gleichzeitig 
zu bewältigende Aufgaben (z.  B. die Textplanung) werden ausgekoppelt. Mit 
der Konzentration auf solche Teilfähigkeiten, insbesondere die für das Textpro-
duzieren zentrale Überarbeitungsfähigkeit, wird ein Vorgehen aufgegriffen, wie 
es auch in der Revisionsforschung gefordert wird (siehe exemplarisch Baurmann 
2002; Feilke 2004). 

Ein grundlegendes Problem betrifft die Auswahl geeigneter Schreibaufgaben 
und Textsorten für die Lehrveranstaltungen. Die Einbindung authentischer 
Schreibanlässe und ggf. auch authentischer Textmuster erweist sich als schwie-
rig, weil erstens authentische Texte für viele Domänen kaum verfügbar oder so 
umfassend sind, dass eine kurzweilige Bearbeitung nicht sinnvoll ist. Mit dem 
Anspruch, möglichst heterogene Domänen und Textsorten abzudecken, ver-
schärft sich dieses Problem. Ausgehend davon, dass Studierende kein Vorwissen 
zur Lösung der Aufgaben mitbringen, stellt sich ganz wesentlich die Frage der 
didaktischen Einbindung von (Text-)Mustern in den Lehr-Lern-Prozess (Antos 
1995): Ist es sinnvoll, authentische Textmuster als best-practice-Beispiele vorab 
zu behandeln und die Lösung von Schreibaufgaben – im Sinne des Modelller-
nens – entlang solcher Muster anzuleiten? Oder schafft die selbständige Aus-
einandersetzung mit Anforderungen der Aufgabe einen besonderen Mehrwert 
beim Schreiben, der eine kritische Reflexion textmusterspezifischer Formen im 
Nachhinein erlaubt? 

Mit beiden Vorgehensweisen haben wir unterschiedliche Erfahrungen gemacht. 
So können Textmuster den Studierenden eine erste Sicherheit und Orientierung 
im Bearbeiten der Aufgabe vermitteln, sie können aber auch zu einer vermeint-
lich schnellen und zugleich scheinbar guten Lösung führen, in dem ausschließ-
lich einzelne Textbausteine ausgetauscht werden. Für den produktiven Umgang 
mit Textmustern ist zentral, diese nicht unabhängig von der Schreibfunktion und 
den spezifischen domänenbezogenen Kontexten einzuführen, so wie es auch Fix 
herausarbeitet (Fix 2006, 92 ff.). 

Wesentlich für die Weiterentwicklung des Konzepts erscheint uns der Aufbau ei-
nes Textkorpus (semi-)authentischer Berufstexte. Sofern berufliche Texte häufig 
nur schwer aus ihrem Kontext herauslösbar und für didaktische Zwecke eins zu 
eins nutzbar sind, wäre hier insbesondere an geeignete, didaktisch aufbereitete, 
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ggf. kommentierte Textausschnitte im Sinne von kürzeren Textformen zu den-
ken, mit denen ein spezifischer Aspekt herausgehoben wird. 

2.2	 Ansatz 2: Berufliche Schreibprozesse ermitteln

Der zweite Ansatz betrifft die Idee selbständiger studentischer Forschungspra-
xis. Die Studierenden haben über ein Semester hinweg die Aufgabe, die Arbeits- 
und Schreibpraxis einer spezifischen Domäne zu untersuchen. Dies kann sich 
beispielsweise auf das Schreiben im Journalismus, in der Verwaltung oder im 
Lehrerberuf beziehen. Das Vorgehen folgt den Schritten empirischer Forschungs
praxis: die Studierenden führen Interviews mit VertreterInnen einer Berufsgrup-
pe und sie werten diese Interviews in Arbeitsgruppen aus. Das Seminar wird 
durch die Auseinandersetzung mit theoretischen Arbeiten zum beruflichen 
Schreiben und mit Literatur zu empirischen Methoden gerahmt.2 Die in diesem 
Ansatz integrierten Schritte sind die folgenden:

Interviewleitfaden entwickeln – Interviews führen – Interviews transkribie-
ren – Interviews auswerten – Ergebnisse im Seminar präsentieren – Ergeb-
nisse in einer Seminararbeit darstellen und diskutieren

Während im ersten Ansatz berufliche Texte Gegenstand der Schreibpraxis im 
Seminar sind, ist die Textproduktion in diesem Ansatz auf wissenschaftliche 
Textformen gerichtet, die es erlauben, Einblick in ein Berufsfeld zu gewinnen 
und sich dem Feld forschend zu nähern. Eine solche Textform besteht z. B. im 
Erstellen eines Interviewleitfadens, der für die Befragung der Berufsgruppe 
genutzt wird. Gegenüber dem ersten Ansatz, bei dem die entstehenden Texte 
auf verschiedene, eigenständige Produkte gerichtet sind, zeichnen sich die ent-
stehenden Texte in diesem Ansatz durch ihre wechselseitige Aufeinanderbezo-
genheit bzw. durch ein komplexes Schreibarrangement aus. Kennzeichnend für 
ein Schreibarrangement ist die „didaktisch gezielte Anordnung von mehreren 
Aufträgen im Umgang mit Texten, die, über die jeweilige Zielsetzung des einzel-
nen Auftrags hinausgehend, einem umfassenderen, längerfristigen Bildungsziel 
zuarbeiten“ (Bräuer/Schindler 2010, 4; vgl. auch Kap. 3). Der Interviewleitfaden 
bildet in einem solchen Arrangement einen Stütz- oder Hilfstext, um empirische 
Daten zu generieren, und zwar hier die Interviews. Die mit Hilfe des Leitfadens 
erhobenen Interviews müssen transkribiert, also zu schriftlichen Texten ver-
arbeitet werden, um ausgewertet werden zu können. Sie haben ebenfalls eine 
Stützfunktion für den weiteren Forschungsprozess, indem sie die gezielte Ana-
lyse ausgewählter Aspekte zum Thema ermöglichen. In diesem Sinne bilden die 

2   Seminare, die diesem Ansatz folgen, haben wir mit verschiedenen thematischen 
Schwerpunktsetzungen mehrfach an unterschiedlichen Standorten (Aachen, Gießen, 
Köln) durchgeführt. Ein wesentlicher Impuls ging von Prof. Dr. Eva-Maria Jakobs aus, die 
2004 erstmalig ein sog. „Writing at work“-Seminar durchgeführt hat. 
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entstehenden Texte Text- bzw. Lernformen (Pohl/Steinhoff in diesem Band), die 
in besonderer Weise dazu angetan sind, komplexe Forschungs- und daran ge-
knüpfte Schreibprozesse sichtbar zu machen. 

Was leistet dieser Ansatz für die eingangs aufgeworfenen Fragen? Der Ansatz 
ermöglicht: 

•	 die Rekonstruktion von Schreibbedingungen und -prozessen in einer aus-
gewählten Domäne; er erlaubt nebenher auch den Aufbau wiederverwend-
barer Interviewkorpora 

•	 die Reflexion der (eigenen) Schreib- und Forschungspraxis über wechselnde 
Schreibaufgaben und teils wechselnde AdressatInnen; er erlaubt den Aufbau 
von Schreib- und Forschungs-, insbesondere Methodenkompetenz.

Optional haben wir in einigen Seminaren auch die Möglichkeit genutzt, mit 
den Studierenden Daten früherer Erhebungen von anderen Studierenden an-
zuschauen, um methodische Probleme an authentischen Interviewbeispielen zu 
diskutieren und spätere Fehler ggf. zu vermeiden. In diesem Sinne ermöglicht 
der Ansatz auch:

•	 die Re-Analyse von Forschungsdaten und Methodik mit dem Ziel einer 
höheren Sensibilität für methodische Anforderungen und Fallstricke im 
Forschungsprozess. 

Letzteres bedarf des systematischen Aufbaus eines Korpus‘ mit Lernertexten 
(z. B. Transkripte früherer Studierender; Korpus von Interviewleitfäden erster 
Entwürfe, u. ä.), die als Grundlage der Re-Analyse und Reflexion dienen können.

Der Ansatz verknüpft Forschungspraxis und Einblick in den späteren Beruf. Er 
ist weniger auf das Erproben beruflicher Textformen als vielmehr auf das syste-
matische Beobachten beruflichen Schreibens ausgelegt. Die in diesem Szenario ent-
stehenden Texte sind auf ein übergeordnetes Forschungsziel gerichtet; Lernpro-
zesse beziehen sich auf die Durchführung und Reflexion eines anspruchsvollen 
Projekts. Der Ansatz leistet einen Beitrag zur Professionalisierung wissenschaft-
lichen Handelns, das bestenfalls auf das Erstellen der späteren Abschlussarbeit 
zurückwirkt. Unter Professionalisierungsgesichtspunkten ist weiterhin relevant, 
dass sich die TeilnehmerInnen selbständig im Untersuchungsfeld bewegen und 
sich dort professionell präsentieren müssen, etwa bei der Anbahnung von Inter-
viewkontakten und bei der Durchführung des Interviews (vgl. Kap. 3). Unter 
diesen Gesichtspunkten ist schließlich bemerkenswert, dass die Untersuchung 
im Feld die meisten TeilnehmerInnen zu der Auseinandersetzung mit Schreiban-
forderungen und -aufgaben zwingt, die ihnen, folgt man den Rückmeldungen, 
die die Studierenden zu den Interviews geben, überraschende und teils ernüch-
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ternde Einsichten zur Vielfältigkeit, Routinehaftigkeit und teils geringen Attrak-
tivität von Schreibaufgaben im Beruf liefern.3 

Eine wichtige Überlegung für die Frage einer berufsbezogenen Schreibdidak-
tik ist, dass die Studierenden durch die Interviews nicht besser auf die spätere 
Schreibpraxis vorbereitet sind, weil sich berufliche Schreibroutinen nicht in ei-
ner solchen Weise einüben lassen. Sie können sich aber stärker darüber bewusst 
werden, was auf sie zukommen kann. Eine Stärke des Ansatzes liegt in der in-
tensiven Auseinandersetzung mit Kompetenzen, Routinen und Anforderungen 
eines ausgewählten Berufsfeldes. Die in diesem Feld relevanten Textsorten und 
-normen bleiben allerdings geistiger Gegenstand; das Erproben berufsbezogener 
Schreibsettings bleibt weitgehend außen vor. 

Wesentlich gegenüber dem ersten Ansatz ist die stärkere Einbeziehung von 
Überarbeitungsprozessen in die Textproduktion. Beispielsweise durchläuft der 
Interviewleitfaden in der Regel mehrere Entwürfe und bestenfalls auch ein Pro-
beinterview im Seminar, bevor er zum Einsatz kommt (vgl. 3.1). 

Im nächsten Kapitel wird das Gesamtszenario dieses zweiten Ansatzes genauer 
dargestellt und mit Blick auf die eingebetteten (Schreib-)Aufgaben erläutert. In 
exemplarischen Analysen konzentrieren wir uns dabei auf die Aufgabe zum Er-
stellen des Leitfadens und zum Führen eines Interviews.

3	 Berufliche Lern- und Lernertexte

Der folgende Überblick stellt chronologisch die durchzuführenden Schritte des 
unter 2.2 beschriebenen Ansatzes und darauf bezogene kommunikative Tätig-
keiten dar (ausgenommen ist die Auseinandersetzung mit theoretischen und me-
thodischen Forschungsansätzen im Seminar). 

1. Kontaktanbahnung 
Interviewpartner auswählen und Kontakt herstellen
Kurzbeschreibung des Projekts und des Interviews geben

2. Interviewleitfaden entwickeln 
Fragen formulieren und sinnvoll strukturieren 
Leitfaden in Gruppen diskutieren und überarbeiten 
Probeinterview 

3   Interviews mit BerufsexpertInnen können auch zu einer veränderten Sicht auf die Re-
levanz akademischen Schreibens im Studium führen. Dann nämlich, wenn wie bei Frank  
et al. (2007, 199) eine Lehrerin folgendermaßen ihre eigene Schreibausbildung reflektiert: 
„Hat mir das Schreiben im Studium etwas für meine berufliche Praxis als Deutschlehrerin 
gebracht? Auf jeden Fall!“. 
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3. Datenerhebung: Interview führen 
Technische und räumliche Interviewbedingungen schaffen 
Professionelle Fragerolle einnehmen 
Fragen im Interview formulieren, Interview strukturieren, Antworten aufgreifen 

4. Datenaufbereitung: Interview transkribieren 
Transkriptionskonventionen beachten

5. Datenauswertung: Interviews in Gruppen analysieren 
Analysekriterien entwickeln 
Methodisches Vorgehen abstimmen 
Ergebnisse zusammenfassen

6. Ergebnisse im Seminar präsentieren 
Ergebnisse auswählen 
Struktur und Vorgehen bestimmen 
Präsentation gestalten (Medieneinsatz) 

7. Seminararbeit anfertigen
Schreibprozess planen 
Ergebnisse darstellen 
Projektverlauf reflektieren 

Übers. 2: Vorgehen im Überblick

Für die im Gesamtprozess entstehenden Aufgaben werden unterschiedliche Text-
formen relevant. Die Studierenden werden beispielsweise damit konfrontiert, 
Hypothesen, Theorien und empirisch gewonnene Befunde zu unterscheiden, 
Inhalte zu verdichten und sprachlich in einer Präsentation bzw. abschließenden 
Seminararbeit darzustellen. Bräuer/Schindler (2010) schlagen für die Differen-
zierung der anstehenden Schreibaufträge in solchen komplexen Schreibarrange-
ments die Begrifflichkeit „Hilfs-“ und „Transfertexte“ vor. Hilfstexte sind Texte, 
die auf keine spezifische Leserschaft abzielen und stattdessen auf den Verfasser 
gerichtet sind, hier beispielsweise das erste Erproben im Formulieren von Inter-
viewfragen. Transfertexte adressieren einen Leser/eine Leserin (oder auch Hö-
rer/Hörerin) und entfalten eine entsprechende Wirkung, hier der Umgang mit 
Interviewfragen im Gespräch. In diesem Schreibarrangement werden Hilfstexte 
und Transfertexte nicht kontinuierlich abgewechselt, die Hilfstexte selbst werden 
durch die Überarbeitung (in Gruppen) und die Kontextuierung (in Forschungs-
zusammenhängen) sukzessive zu solchen Transfertexten. Eine solche, wie von 
Bräuer und Schindler vorgeschlagene Unterscheidung in Hilfs- und Transfertex-
te erlaubt, Textsorten stärker mit Blick auf ihre Funktion für den Schreibprozess 
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zu differenzieren bzw. anders formuliert: „reader-based prose“ und „writer-
based prose“ zu unterscheiden (Flower 1979). 

Unter didaktischer Perspektive erscheint uns hier insbesondere der Wechsel 
und Übergang von medial mündlichen und schriftlichen Aufgaben interessant, 
etwa die Formulierung eines schriftlichen Interviewleitfadens, der sich in einer 
Gesprächssituation bewähren muss; oder auch die mündliche Präsentation von 
schriftlich festgehaltenen und verarbeiteten Ergebnissen in Form eines Seminar-
vortrags, der zudem die Grundlage für die schriftliche Ausarbeitung der Semi-
nararbeit darstellt. Der Wechsel von aufeinander bezogenen mündlichen und 
schriftlichen (Teil-)Handlungen ist typisch für wissenschaftliche Forschungs-
prozesse. In der Hochschuldidaktik werden mündliche und schriftliche Formen 
aber in der Regel isoliert behandelt. Das hier realisierte Gesamtszenario eröffnet 
die Möglichkeit einer tiefergehenden Auseinandersetzung mit konzeptionellen 
und medialen Anforderungen. In diesem Sinne wäre das von Pohl und Steinhoff 
vorgeschlagene Textformen-Konzept, das sich weithin auf schriftliche Darstel-
lungsformen bezieht, gut geeignet, um auch Lernprozesse zu erfassen, die sich 
an der Schnittstelle von medial mündlichen und schriftlichen Formen bewegen 
und in diesem Wechsel- bzw. auch Spannungsverhältnis möglicherweise ganz 
eigene Lernformen hervorbringen. 

Dazu zählt in dem hier skizzierten Arrangement das Erstellen eines Interview
leitfadens und das Führen eines mündlichen Interviews nach Maßgabe des 
schriftlichen Leitfadens. In den folgenden Ausführungen konzentrieren wir uns 
auf diese beiden Aufgaben.

3.1	 Erstellen eines Interviewleitfadens

Auf Grund seiner relativen Kürze ermöglicht insbesondere der Interviewleit-
faden eine didaktische Zuspitzung im Vermittlungsprozess: Fragen lassen sich 
ohne großen Aufwand reformulieren, an Reformulierungen kann man u. a. lin-
guistisch einschlägige Probleme wie Adressierungsstrategien, Verständlichkeit, 
Unterschiede gesprochener und geschriebener Sprache etc. pointiert diskutieren 
(Lehnen 2009). Der Interviewleitfaden stellt eine besondere Herausforderung 
dar. Er bedingt eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Gegenstand 
beruflichen Schreibens und zwingt die Studierenden herauszuarbeiten, welche 
Themenkomplexe in diesem Zusammenhang relevant sein könnten. Er bedingt 
darüber hinaus die Auseinandersetzung mit Techniken und Methoden der Ge-
sprächsführung. Da die Interviews als gelenkte, halb-offene ExpertInneninter-
views darauf angelegt sind, die GesprächspartnerInnen nach Maßgabe eigener 
Relevantsetzungen zu ausführlichen Schilderungen anzuregen, müssen die 
Fragen hinreichend konkret und anschaulich sein und ein bloßes Abfragen wie 
auch Suggestivfragen vermeiden. Die empirisch-methodischen Anforderungen 
qualitativ orientierter Befragungen werden im Seminar ausführlich behandelt – 
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zunächst in Auseinandersetzung mit der Theorie, später am Beispiel der ersten 
Entwürfe der SeminarteilnehmerInnen, schließlich praktisch in Form eines Pro-
beinterviews im Seminar. 

Ein wiederkehrendes Problem bei der Lösung der Aufgabe betrifft die Formu-
lierung offener Fragen. Die ersten Entwürfe der Studierenden enthalten in der 
Regel Fragen, die vom Prinzip her mit ja oder nein beantwortet werden können, 
also geschlossene Fragen sind, und die damit nur einen geringen Spielraum bei 
der Beantwortung eröffnen. Teils enthalten die Fragen durch die Formulierung 
ungewollt einen negativen Unterton, ein Beispiel: „Meinen Sie, dass die von Ih-
nen zu verfassenden Texte von jedem geschrieben werden könnten, oder braucht 
es Spezialwissen oder besondere Fähigkeiten dazu?“ (1. Entwurf einer Studen-
tin).

Ein wiederkehrendes Problem betrifft auch die Formulierung konkreter Fragen, 
die es den InterviewpartnerInnen ohne langes Nachdenken und Nachfragen er-
möglichen, Alltagswissen offen zu legen und Erfahrungen zu reflektieren. Dieses 
Problem hängt eng mit der oben genannten Anforderung zusammen, sich mit 
dem Gegenstand selbst vertraut zu machen. 

Die folgenden Beispiele liefern eine ungeordnete Liste typischer Fragemuster, 
die aus ersten Entwürfen verschiedener Leitfäden zusammengestellt wurden. 
Nach einer ersten Sammlung relevanter Items im Seminar lautete die Aufgabe 
der Studierenden, sie mögen übergeordnete Themenkomplexe für den Leitfaden 
entwickeln und innerhalb dieser Themenkomplexe Fragen entwickeln:

(1)	 Wird neben der verbalen Kommunikation auch bewusst nonverbale Kommu-
nikation ausgeübt? In welchen Situationen geschieht das und wann ist das 
besonders wichtig? 

(2)	 Passt sich der Kommunikationsstil an die Zielgruppe (insbesondere die Schü-
ler) an? Geschieht dies bewusst oder unbewusst? Wie reagieren die Schüler 
darauf?

(3)	 Welche kommunikativen Prozesse gibt es in Ihrem Alltag?
(4)	 Nach welchen Kriterien entscheiden Sie, ob Ihr Text abgeschlossen ist oder 

noch einer Überarbeitung bedarf?
(5)	 Welchen Einfluss hat Ihr Umfeld auf die Wahl der Medien?
(6)	 Wie wurden Sie auf die „Kommunikation im Lehrerberuf“ vorbereitet?
(7)	 Tauschen Sie sich mit Kollegen über die Kommunikation im Lehrerberuf aus?

Bsp. 1: Fragen für den Leitfaden (1. Entwurf)

Die Formulierungsbeispiele liefern Hinweise darauf, dass die SchreiberInnen nur 
bedingt mit dem vertraut sind, was sie selbst erfragen wollen. Beispiel (1) und (2) 
sind auf Grund der unpersönlichen Formulierung (Passiv) kaum für einen Ge-
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sprächskontext geeignet, in dem die Gesprächspartnerin adressiert werden soll. 
Sie orientieren sich wie auch die Formulierungen in allen anderen Beispielen an 
abstrakten Begriffen und Konzepten, u. a.: verbale/nonverbale Kommunikation 
ausüben; Kommunikationsstil; Zielgruppe; Umfeld; Kommunikation im Lehrer-
beruf. Es bleibt undeutlich, auf welche Inhalte die Fragen im Einzelnen abzielen 
und was über sie ermittelt werden soll. Titel und Thema des Seminars „Kom-
munikation im Lehrerberuf“ werden ungefiltert in Fragen übernommen. Beim 
Schreiben fehlt ein Perspektivwechsel mit Blick auf die Interviewsituation. 

Diese ersten Entwürfe liefern ein didaktisch geeignetes Format der gemeinsamen 
Analyse im Seminar. Anhand dieser Beispiele und durch die Nachfrage der Kom-
militonInnen, die diese Fragen nicht formuliert haben, entsteht die Möglichkeit, 
inhaltliche und sprachliche Probleme zu benennen und Formulierungen gemein-
sam/in Kleingruppen zu optimieren. Dabei erweist sich die Kleinformatigkeit 
des Gegenstands – einzelne Fragen – als besonders geeignet für eine fokussierte 
Betrachtung. Ebenso erweist sich das Probeinterview als geeignetes Instrument, 
um Probleme aufzudecken.

Mit den Interviewleitfäden wird zugleich die Methodik wissenschaftlichen Ar-
beitens behandelt. Die Güte eines Leitfadens bemisst sich u. a. an Kriterien wie 
Widerspruchsfreiheit, Strukturiertheit und Explizitheit. Gemeinsame Analyse- 
und Optimierungsanstrengungen im Seminar wie auch die Weiterbearbeitung 
des Leitfadens außerhalb der Seminarsituation erbringen einen relativ schnellen 
Lerngewinn bezogen auf die Funktion des Textes: In der Überarbeitung zeigt 
sich, dass die Texte durchweg geordneter, anschaulicher und auf eine mündliche 
Situation hin konzipiert werden. Die folgenden, aus verschiedenen Leitfäden zu-
sammengestellten Beispiele des zweiten Entwurfs zeichnen sich durch den Ver-
such aus, an den Alltag der zu Befragenden anzuknüpfen, sie direkt anzuspre-
chen und auf den Gebrauch abstrakter (Fach-)Begriffe zu verzichten.

(1)	 Wenn du deinen heutigen Tag Revue passieren lässt, wann und in welchen 
Situationen hast du heute geschrieben?

(2)	 Wenn du noch mal an deinen heutigen Tag denkst: Welche verschiedenen 
Sorten von Texten hast du heute geschrieben?

(3)	 Welche Textsorten begegnen dir außerdem noch im Lehrberuf?
(4)	 Wie entscheidest du, dass der Schreibprozess abgeschlossen ist? 

Gibst du anderen deine Texte zur Überarbeitung? (z. B. Kollegen) 
Gibt es Texte, die vom Schulleiter abgesegnet werden müssen? 
Gab es schon Texte die du korrigieren musstest, weil es dir jemand aufgetra-
gen hat?

(5)	 Wenn Sie schriftlich mit Eltern/ Kollegen/ Psychologen etc. kommunizie-
ren, welche Medien nutzen Sie dabei?

Bsp. 2: Fragen für den Leitfaden (Überarbeiteter Entwurf)
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An der größeren Anschaulichkeit der Fragen zeigt sich einerseits das zunehmen-
de Verständnis der Studierenden für den zu thematisierenden Gegenstand. Es 
zeigt sich andererseits auch eine zunehmende Orientierung am Adressaten des 
Leitfadens, den zu befragenden Lehrerinnen und Lehrern. (Dass die Studieren-
den die InterviewpartnerInnen in der Formulierung teils duzen, liegt daran, dass 
sie häufig gut bekannte LehrerInnen interviewen). Die Studierenden arbeiten im 
Zweitentwurf häufiger mit konkreten Szenarien („Wenn Du an Deinen heutigen 
Tag denkst …“), die es den Befragten ermöglichen sollen, unmittelbar an Erleb-
tes anzuknüpfen und im Sinne von Einstiegsfragen ein leichtes Einfinden in die 
Gesprächssituation erlauben.

Eine weniger gelungene Strategie, das Problem abstrakter Begriffe und Themen-
formulierung im Interviewleitfaden in den Griff zu bekommen, dies sei noch 
nebenbei bemerkt, ist der Versuch, das Problem auf die Befragten auszulagern, 
ein Beispiel aus den überarbeiteten Leitfäden: „Was verstehen Sie persönlich un-
ter kommunikativen Prozessen? Was sind für Sie kommunikative Aufgaben?“. 
Die Befragten werden hier, was durchaus gewünscht ist, in ihrer Rolle als Exper-
ten adressiert. Diese Expertise betrifft aber weniger die berufliche Schreib- bzw. 
Kommunikationskompetenz, sondern die Kompetenz, Fachbegriffe inhaltlich zu 
füllen. 

3.2	 Führen von Interviews

Einen für das Gesamtarrangement relevanten Bereich liefern auch die Inter-
views, die die Studierenden führen. Diese Interviews bzw. ihre Transkription 
stellen Lernertexte dar, insofern die Studierenden mit den Anforderungen der 
Verschriftlichung mündlicher Äußerungen nach vorgegebenen Transkriptions-
verfahren und -konventionen konfrontiert sind. Sie stellen aber auch Lernertex-
te dar, insofern sie den Blick frei geben auf Schwierigkeiten und Probleme der 
Studierenden im Umgang mit den Anforderungen der Situation. Teils liefern sie 
einen Zugang zu Prozessen der direkten Auseinandersetzung mit seminarbezo-
genen Vorgaben, so wie sie weiter oben mit dem Erstellen des Leitfadens be-
schrieben wurden (3.1). 

Am Übergang von Hilfs- zu Transfertexten scheint sowohl die Orientierung an 
AdressatInnen als auch der individuelle Lernprozess durch. Studierende lassen 
mit ihren Äußerungen erkennen, dass sie im Seminar geäußerte Vorgaben um-
zusetzen suchen und sich damit auch im Sinne der von ihnen erwarteten Profes-
sionalität verhalten wollen. Dass ihnen das nicht immer gelingt, zeigt sich in der 
fehlenden Einbettung, Entfaltung und Wiederaufnahme von Gesprächsangebo-
ten der Befragten. Dies ist typisch für viele der von den Studierenden geführten 
Interviews. Die InterviewerInnen geben sich mit Antworten zufrieden und tun 
sich schwer damit, eine lebendige Gesprächssituation herzustellen, in der sie 
weitergehende Darstellungen und Begründungen der Befragten hervorlocken. 
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Die folgenden drei Beispiele belegen dies auf unterschiedliche Weise (I: Inter-
viewerin, B: Befragte). 4 

I: kennst du die adressaten?
B: ja!
I: weisst du nach welchen kriterien sie die texte zur kenntnis nehmen/nutzen?
B: ich denke ja
I: und was ihnen wichtig ist?
B: ja!

 Bsp. 1: Abarbeiten des Leitfadens

I: hier steht noch, lassen sie die schreibaufgaben delegieren, werden die ergebnisse 
kontrolliert bzw. von einer zweiten person gelesen bevor sie weitergehen?
B: also wenn ich sie delegiere werde ich sie auch anschließend kontrollieren.

Bsp. 2: Fehlende Identifizierung mit der Situation

I: Weißt du nach welchen Kriterien die Adressaten die Texte zur Kenntnis nehmen und 
nutzen und was den Adressaten dabei wichtig ist?
B: Das mit den Kriterien habe ich nicht verstanden und was den Adressaten wichtig 
ist, ist normalerweise, dass sie mit relativ ähm wenig Aufwand zum gewünschten Ziel 
kommen. 
I: Ja das mit den Kriterien das bezog sich auch auf was ihnen wichtig ist, also welche 
Elemente innerhalb dieser Texte den Kun äh Adressaten wichtig sind.
B: Kann ich so nicht so sehr viel mit anfangen, mit dieser Frage.

Bsp. 3: Fehlende Erläuterung bei Nachfragen

Was zeigen die Ausschnitte? In Bezug auf die Frage nach Lernformen verdeut-
lichen die Interviews das für Lernprozesse typische Problem des Umgangs mit 
komplexen Handlungszielen: dem Einhalten von Vorgaben (hier: die Orientie-
rung am Interviewleitfaden) und der selbständigen Ausgestaltung der Situation. 
Die InterviewerInnen sind offensichtlich vor allem damit beschäftigt, den Leitfa-
den abzuarbeiten. Anders gesagt: Der Interviewleitfaden absorbiert im Wesent-
lichen ihre kognitiven Ressourcen und lässt nur bedingt Raum, sich mit den her-
vorgebrachten Inhalten auseinanderzusetzen. Aus didaktischer Perspektive sind 
die Interviews interessant, weil sie auf unterschiedliche Weise deutlich machen, 
ob und wie sich Studierende die Gesprächssituation aneignen. Als Lerntexte be-
trachtet zeigen die Transkripte die (noch) fehlende Vertrautheit mit Gegenstän-

4   Wir begreifen die Transkripte der Studierenden als Lernertexte und haben deshalb 
keine Veränderungen, z. B. Korrekturen, vorgenommen. Für die Darstellung haben wir 
lediglich Kursivdruck eingeführt, um bestimmte Äußerungen hervorzuheben.
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den und Zielen von Fragen. Fragen werden als von außen vorgegebene Fragen 
markiert (Beispiel 2). Nachfragen der InterviewpartnerInnen zum Verständnis 
oder zur Präzisierung können nicht beantwortet werden (Beispiel 3).

Die InterviewerInnen formulieren viele der Fragen unpräzise, vage oder ab-
strakt. Die relative ‚Unbeholfenheit‘ der InterviewerInnen in der Situation bildet 
eine wichtige Rückmeldequelle für das Lernarrangement selbst. Am Beispiel sol-
cher Ausschnitte können bei der Re-Analyse von Interviews im Seminarkontext 
(vgl. Kap. 2.2) wichtige Aspekte der Forschungsmethodik und des Agierens in 
der Interviewsituation gewonnen werden. Im Sinne von Lerntexten können ‚Ver-
stöße’ wie die genannten produktiv genutzt werden: 

•	 Bezogen auf die Relevanz der Fragen: Wie formuliere ich Fragen so, dass ich 
sie auch verstehe und ggf. entsprechend erklären könnte, d.h. wie eigne ich 
mir den Fragegegenstand inhaltlich, aber auch sprachlich an? 

•	 Bezogen auf das Führen eines Interviews/Gesprächs: In dem von uns 
gewählten Interviewtyp, dem halb-offenen, qualitativen Interview, müssen 
Studierende den Spagat zwischen der Abfrage von Inhalten und der Her-
stellung eines Gesprächs vollziehen. Daraus folgen zwei für das Gelingen 
des Interviews relevante Bedingungen: das Herstellen von Bereitschaft bei 
den InterviewpartnerInnen, Aufgaben und Abläufe ihrer täglichen Schreib-
praxis zu schildern, wie auch das Wiederaufnehmen von Antworten im 
Sinne eines turn-takings – beides wirft, wie an den Beispielen zu sehen war, 
Probleme auf. 

Eine interessante Textform im Sinne der Rückmeldung und des Lernprozesses 
sind die Interviews auch mit Blick auf die Auseinandersetzung von im Seminar 
diskutierten Anforderungen. Der folgende Ausschnitt aus einem Interview zeigt, 
wie sich eine Studentin in der Interviewsituation mit ‚Regeln der Gesprächsfüh-
rung’ auseinandersetzt, die im Seminar behandelt wurden. Ein Leitsatz für die 
Formulierungen im Seminar lautete, dass man suggestive Fragen vermeiden sol-
le, weil es im Wesentlichen darum ginge, die GesprächspartnerInnen als Exper-
tInnen anzusprechen und zum Reden zu bringen.

I: noch irgendwas ne wahrscheinlich nich oder 
B: da fällt mir nix ein 
I: ich suggestiere wir dürfen nicht suggestieren suggestivfragen glaub ich/ GUT wie gehst du 
beim schreiben vor (1) machst du da irgendwie ehm irgendwie im kopf PLÄNE bevor 
du schreibst oder schreibst du einfach drauf los 

Bsp. 4: Umgang mit Gesprächsregeln

Das Beispiel zeigt, wie sich die Studentin in der Situation einer ‚Regelverletzung‘ 
bewusst wird. Sie bemerkt, dass sie mit der Nachfrage „ne wahrscheinlich nich 
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oder?“ ein bestimmtes Antwortverhalten nahe legt, also in ihrer Wahrnehmung 
suggestiv vorgeht. Wenngleich man annehmen kann, dass ein solcher selbstbe-
züglicher Metakommentar, mit der die Interviewerin kurzfristig aus dem Ge-
sprächsgeschehen aussteigt, für die Erhebungssituation selbst eher unglücklich 
ist, so zeigt der Ausschnitt andererseits, dass eine Auseinandersetzung mit den 
professionellen Anforderungen des Interviews stattfindet. Dies ist im Sinne eines 
Lernprozesses positiv zu werten. 

Insbesondere solche Meta-Kommentare geben Einblick in Lernprozesse. Eine in-
teressante Quelle liefern in dem Zusammenhang nicht nur die Interviews, son-
dern auch die Seminararbeiten, für die u. a. die Aufgabe bestand, das Gesamt-
projekt zu reflektieren. In dem nachfolgenden Beispiel reflektiert eine Studentin 
ihre eigene Interviewkompetenz kritisch und entwickelt Vorschläge für eine an-
dere, bessere Anleitung im Seminarkontext. 

Darüber hinausgehend wurden uns die zum Teil gravierenden Lücken in der eigenen 
Interviewkompetenz bewusst. Es wäre schön gewesen, wenn man innerhalb des 
Seminars die Zeit gefunden hätte, die Interviewsituation gezielter einzuüben. Eine 
weitere Möglichkeit die Leistung der befragenden Personen zu verbessern wäre 
außerdem die Anzahl, der zu führenden Interviews auf zwei bis drei anzuheben, 
da bei mehrmaliger Durchführung des Interviews eine gewisse Routine seitens des 
Interviews auftritt, was die Situation der Befragung erleichtert. 

Bsp. 5: Reflexion eigener Kompetenzen (Seminararbeit)

Ein solches, von der Studentin vorgeschlagenes ‚Wiederholen’ des Lernprozesses 
liefert eine sinnvolle Anregung. Die Reflexion des Arbeits- und Schreibprozesses 
in der Seminararbeit bildet einen wichtigen Schritt und Abschluss des gesamten 
Lern- und Schreibarrangements. 

4	 Berufliches Schreiben als Lerngegenstand und Lernmedium

Die in dem Beitrag skizzierten Ansätze einer beruflichen Schreibdidaktik folgen 
dem Konzept einer „schreibintensiven Lehre“ (Lehnen 2009; Schindler 2008). 
Dies bedeutet, Schreibaufgaben in Lehrveranstaltungen zu integrieren, bei de-
nen das Schreiben in besonderer Weise die Erschließung und Reflexion fachli-
cher Inhalte begünstigt (Schreiben als Lernmedium) bzw. Aufgaben zu gestalten, 
bei denen die Aneignung disziplinen- und domänenspezifischer Schreibformen 
und -konventionen im Vordergrund stehen (Schreiben als Lerngegenstand). 
Schreibhandlungen können so einerseits bei den Studierenden Lern-, Denk- und 
Kommunikationsfunktionen entfalten, sie können andererseits zum Gegenstand 
der fachlichen Auseinandersetzung werden, für die Sprach- und Kommunika
tionswissenschaften entsprechende Instrumente zur Analyse bieten. 
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Im ersten, unter Kap. 2.1 beschriebenen Ansatz sind Schreibaufgaben stärker als 
Lerngegenstand modelliert, denn es geht, wenngleich in didaktisch reduzierter 
Form, um das Erproben domänentypischer Schreibformen. Dabei werden aber 
auch Ansätze eines stärker als Lernmedium konzipierten Schreibens genutzt, 
etwa wenn die TeilnehmerInnen aufgefordert sind, Schreibaufgaben und -pro-
zesse in der Seminararbeit zu reflektieren. Im zweiten, unter Kap. 2.2 beschrie-
benen Ansatz bewegen sich die Aufgaben an einer Schnittstelle: Sie sind Lernge-
genstand, insofern hier Konventionen wissenschaftlichen Forschens zum Thema 
werden, etwa: Wie muss ein Interviewleitfaden aufgebaut sein und wie müssen 
Fragen formuliert werden, um Erkenntnisse in systematischer, nachvollziehba-
rer, objektiver Form zu generieren? Die Aufgaben haben gleichzeitig die Qua-
lität, das Schreiben im Sinne eines Lernmediums anzuregen: Über einen Inter-
viewleitfaden werden fachlich relevante Inhalte erschlossen; das Transkribieren 
von Interviews bedingt die Auseinandersetzung mit Konventionen konzeptio-
neller und medialer Mündlichkeit und Schriftlichkeit. 

Beide Wege erlauben Kombinationsmöglichkeiten. Wir haben die Studierenden 
z.  B. gebeten, ihre InterviewpartnerInnen nach typischen Texten ihres Hand-
lungsfeldes zu fragen und diese teils zum Gegenstand der Analyse im Seminar 
gemacht. Beispielsweise haben Studierende bei Befragungen zum Schreiben im 
Lehrerberuf, Förderpläne, Berichtszeugnisse und Gutachten bekommen, die sie 
bei ihrer Präsentation im Seminar von den anderen TeilnehmerInnen haben be-
arbeiten lassen. Auch über diesen Weg lassen sich lernspezifische Textkorpora 
von beruflichen Texten aufbauen.

Insgesamt sehen wir in dem ersten Ansatz (vgl. Kap. 2.1) – dem Wechsel von 
Schreibaufgaben und -domänen – einen geeigneten Zugang für das Bachelor-
studium. Der stärker forschungsbezogene Weg, der den zweiten Ansatz prägt, 
scheint uns eher für das forschungsorientierte Masterstudium geeignet zu sein.

Dass eine gezielte Auseinandersetzung mit beruflichen Arbeits- und Schreiban-
forderungen im Studium sinnvoll erscheint, belegen die meisten Interviews, in 
denen die Befragten beklagen, durch das Studium kaum vorbereitet zu sein. Der 
folgende, abschließende Ausschnitt aus dem Interview mit einer Lehrerin mag 
stellvertretend dafür stehen.

B: defizite kann ich ausmachen ehm dass man finde ICH äh vom studium her sehr 
wenig auf die vielen vielen kompetenzen vorbereitet wird die n lehrerberuf (fordert?) 
(1) die sind ganz ganz unterschiedlicher art und werden aber jeden tag eigentlich 
gleichermaßen von einem gefordert und das ehm schafft das studium nicht einen 
auf diesen alltag vorzubereiten und eigentlich schon viele sachen vorher zur routine 
werden zu lassen um sie dann einfach abzuspulen und deshalb meiner meinung nach
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werden so viele lehrer junge lehrer grade betroffen vom burn out das sind ja 
vorwiegend junge (1) lehrer die des nicht schaffen nachher das zu ertragen diese fülle 
von anforderungen…“

Bsp.  6: Reflexion der Ausgangsbedingungen – Studium (Interview) 
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Differenzierte Schülertextbeurteilung

Entwicklungs-, Prozess- und Situierungsdimension

Torsten Steinhoff

Das Klassenzimmerwände sehen gelb aus. Die Tafel siehd Grün aus. Unsere Klasse hat 
6 kleine Fenster und große auch 6 Fenster. Unsere Klasse hat Regale und Schrenke. Wir 
haben neben der Tür ein Waschbecken. Wir haben eine Uhr und eine Pinnwand. Und 
par Orda und Heizung. Ein Kreuz und noch ein Objektor. Und eine Welt karte.

Ist dieser Schülertext ein guter, durchschnittlicher oder schlechter Text? Und was 
sagt er uns über die Textkompetenz seines Produzenten? Diese Fragen verwei-
sen auf komplexe Probleme, die trotz jahrzehntelanger Diskussionen, diverser 
einschlägiger Studien und verschiedenster praxisbezogener Vorschläge nicht als 
gelöst i. S. eines weitgehenden Konsenses gelten können (vgl. z. B. Blatt et al. 
2009). 

Der diesbezügliche Fachdiskurs ist durch das Spannungsverhältnis von Selektion 
und Förderung geprägt. In den 1970er und 80er Jahren stand zunächst der Selekti-
onsaspekt im Vordergrund. Ausgehend von der Auffassung, die alltägliche Auf-
satzbeurteilung sei tendentiell unzuverlässig und ungerecht, entwickelte man 
Modelle, die zum Ziel hatten, sie durch eine Konkretisierung traditioneller Kri-
terien zu objektivieren (vgl. z. B. Ingenkamp (Hg.) 1971; Grzesik/Fischer 1985). 
Seit Ivos (1982) Forderung nach einer „mäeutischen“, zum Lernen anregenden 
Korrektur, insbesondere aber seit den 1990er Jahren, mit dem Aufkommen der 
prozessorientierten Schreibforschung und -didaktik, wird hingegen verstärkt 
die Relevanz des Förderaspekts der Textbeurteilung thematisiert. Dies lässt sich 
an der kommunikativ-funktional ausgerichteten Neukonzipierung von Textbe-
urteilungskriterien ablesen (vgl. z. B. Nussbaumer 1991), aber auch daran, dass 
statt „normen-exekutierenden“ vermehrt lernersensitive und prozessbegleiten-
de Formen der Textbeurteilung entwickelt wurden (vgl. z. B. Baurmann/Müller 
1998; Baurmann/Dehn 2004).  

Infolge der ernüchternden Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien und 
der politischen Entscheidung, Bildungsstandards einzuführen und Lernstands-
erhebungen vorzunehmen, hat die Diskussion zur Textbeurteilung nochmals an 
Bedeutung gewonnen und zudem eine neue Richtung eingeschlagen. Mit der 
sogenannten „outcome“-Orientierung, der Ausrichtung des Unterrichts auf zu 
erreichende Kompetenzen für die Übergänge (4., 9./10., 12./13. Klasse), rücken 
v. a. kriteriale Normen ins Zentrum der Aufmerksamkeit: 

Die Schulleistung der einzelnen Schülerin oder des einzelnen Schülers soll 
nicht mehr an einer individuellen Norm (persönlicher Fortschritt), aber 
auch nicht einfach an einer sozialen Norm (durchschnittliche Leistung der 
Schulklasse) gemessen werden, sondern an einer kriterialen Norm. (Criblez 
et al. Hgg. 2009, 65) 
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Angestrebt wird, dass der Vergleichsstandard in der Sache selbst liegt, d.  h. in 
diesem Falle in der zu erwartenden Textqualität. Dies erweist sich schon auf-
grund der Vielfalt und Komplexität von Texten und den verschiedensten mög-
lichen Kriterien ihrer Beurteilung als außerordentlich schwierig. Das zeigt sich 
beispielsweise beim zu Beginn zitierten Schülertext. Dessen Qualität kann nicht 
einfach „ausgezählt“ werden, anhand vergleichsweise einfacher linguistischer 
Maßstäbe, z. B. durch eine Beurteilung seiner grammatischen und orthographi-
schen Regelkonformität. 

Angesichts dessen erscheint es folgerichtig, dass etwa im Rahmen der DESI-Stu-
die dem Schreibanlass und der darauf bezogenen Textfunktion stärkeres Gewicht 
bei der Leistungsbeurteilung zugemessen wird (vgl. Harsch et al. 2007). Dies 
steht im Einklang mit einem Grundgedanken neuerer empirischer Kompetenz-
modelle, dem zufolge die Schreibkompetenz als Fähigkeit zur Lösung kommuni-
kativer Probleme in konkreten Anwendungssituationen zu verstehen ist: 

Schreibkompetenz ist pragmatisch zu konzipieren, das heißt als eine Fähig
keit zu denken, die sich in einem Handlungskontext bewähren muss. Denn 
jede sprachliche Äußerung muss nicht nur dem Prinzip der grammatischen 
Richtigkeit, sondern auch dem der pragmatischen Angemessenheit 
genügen. Sprache ist grundsätzlich in einen sozialen Handlungskontext 
eingebunden, in dem sie eine kommunikative Funktion übernimmt. (Be
cker-Mrotzek/Böttcher 2006, 56)

Bezieht man dies auf den zitierten Schülertext, so ist seine Qualität eher gering 
einzuschätzen. Der Schüler hatte die Aufgabe, sein Klassenzimmer für jeman-
den, der es nicht kennt, so zu beschreiben, dass er es sich vorstellen kann (vgl. 
Steinhoff 2009). Diese Textfunktion wird verfehlt: Der Leser kann sich einzelne 
Bestandteile und Möbel des Klassenzimmers vorstellen, aber nicht das Zimmer 
an sich. Das liegt daran, dass der Schreiber zwar einzelne Elemente nennt und 
hinsichtlich ihrer Farbe, Größe und Anzahl charakterisiert, jedoch nicht lokali-
siert; die einzige Ausnahme bildet die Verortung des Waschbeckens („neben der 
Tür“). Was dem Text fehlt, ist eine den Leser anleitende Perspektive, eine raum-
bezogene Globalorientierung, die etwa von der Tür aus erfolgen könnte. 

Folgt man dem Modell von Augst et al. (2007, 167 ff.) zur Entwicklung deskrip-
tiver Schreibfähigkeiten im Grundschulalter, das auf einer longitudinalen Erhe-
bung von Schülertexten aus der 2., 3. und 4. Klasse beruht, der die gleiche bzw.
eine sehr ähnliche Schreibaufgabe1 zugrunde lag, befindet sich der Schreiber auf 
der ersten und damit untersten Kompetenzstufe: „Die Texte der Stufe 1 sind ge-
prägt durch die subjektive Auswahl eines Teilinventars (Nebensächliches und 
Typisches), welches in der Regel assoziativ aneinander gereiht wird“. Nach den 

1   Die Schüler hatten die Wahl, ihr Klassenzimmer oder ihr Zimmer im Elternhaus zu 
beschreiben.
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Ergebnissen von Augst et al. (ebd.) ist man versucht zu vermuten, dass es sich 
beim Produzenten des zitierten Textes am ehesten um einen Erst- oder Zweit
klässler handelt. Tatsächlich aber ist der Schreiber bereits 13 Jahre alt. Er besucht 
die 6. Klasse einer Hauptschule in Rheda-Wiedenbrück, ist Sohn polnischer Ein-
wanderer und im Alter von 6 Jahren nach Deutschland gekommen.

Dieses Beispiel deutet bereits darauf hin, warum in diesem Beitrag für eine diffe-
renzierte Schülertextbeurteilung plädiert werden soll. Eine an Kompetenzentwick-
lungsmodellen orientierte Textbeurteilung eröffnet bestimmte Chancen (Kap. 1), 
die jedoch nur dann sinnvoll genutzt werden, wenn sie von einer mehrperspek-
tivischen Differenzierung begleitet sind (Kap. 2). Dabei bietet es sich an, auf das 
in der Einleitung des Bandes vorgestellte Textformen-Konzept zurückzugreifen. 
Schülertexte sind demnach stets aus der Entwicklungs-, der Prozess- und der 
Situierungsperspektive in den Blick zu nehmen (vgl. Pohl/Steinhoff in diesem 
Band). 

Die Frage der Textbeurteilung ist im Übrigen geeignet, das in diesem Band zur 
Diskussion gestellte Textformen-Konzept und die verschiedenen Beiträge noch 
einmal im Gesamtzusammenhang zu rekapitulieren. Schließlich findet bei der 
Textbeurteilung „die intensivste Auseinandersetzung mit dem Schülertext“ (Ivo 
1982, 12) statt, hier bündeln sich verschiedene relevante Aspekte und Probleme 
der Diagnose und Förderung von Schreibfähigkeiten, die in diesem Band thema-
tisiert worden sind.

1	 Chancen der kriterialen Schülertextbeurteilung

Die erste Chance einer kriterialen Text- und Kompetenzbeurteilung besteht in 
einer Professionalisierung der Diagnose: 

Von wissenschaftlich fundierten und nach Niveaustufen differenzierten 
Kompetenzrastern können theoretisch wichtige Impulse für ein diagnos
tisches Herangehen an die Schülerleistungen ausgehen, weil sie Orientie-
rungspunkte für eigene diagnostische Bemühungen an den Schulen liefern 
können. (Winter 2005, 76) 

Die Bereitstellung empirisch basierter Kompetenzmodelle und ihre Konkretisie-
rung in Form entsprechender Aufgaben gibt Lehrkräften die Möglichkeit und er-
mutigt sie dazu, die Texte ihrer Schüler sachorientiert zu beurteilen, gemessen an 
der Aufgabe und der in einem bestimmten Alter und in einer bestimmten Schul-
form zu erwartenden Leistung. Hier besteht großer Bedarf, da sich der in der 
schreibdidaktischen Forschung längst stattgefundene Paradigmenwechsel von 
einer traditionell-normativen zu einer kommunikativ-funktionalen Textbeurtei-
lung im alltäglichen Schreibunterricht bislang kaum vollzogen hat. Schülertexte 
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werden dort weiterhin vorwiegend nach inhaltlichen und/oder formalen und/
oder sprachästhetischen Kriterien beurteilt (vgl. Nutz 2003, 927  f.) – was nicht 
zuletzt zur Folge hat, dass Schüler die Beurteilung ihrer Texte als weitgehend 
intransparent und willkürlich erleben (vgl. Merz-Grötsch 2001, 199 ff.). Schmelz 
(2009, 264) etwa stellt in seiner Studie zur Rezeption des prozessorientierten 
Schreibunterrichts an einer bayerischen Hauptschule fest, dass sich die Lehrer 
bei der Beurteilung von Schülertexten „geradezu hilflos [zeigen]: Sie verbleiben 
an der Oberfläche und lenken den Blick kaum über Grammatik und Wortschatz 
hinaus“. Die durch die Einführung von Bildungsstandards forcierte Ausrichtung 
auf kriteriale Normen könnte hier ein Umdenken bewirken.

Die zweite Chance besteht in einer Professionalisierung der Förderung. Das hat zum 
einen damit zu tun, dass geeignete Kompetenzmodelle nicht nur indizieren, wo 
die Schüler stehen, sondern auch die Zone der nächsten Entwicklung anzeigen, 
auf die der Lehrer seine Fördermaßnahmen abstimmen kann. Der Schülertext 
kann vor diesem Hintergrund sehr viel besser als „Lernraum“ (Ehlich in die-
sem Band) wahr- und ernst genommen werden. Zum anderen hat es mit dem 
Bestreben zu tun, schreibdidaktische Konzeptionen, die in der Vergangenheit 
oftmals gegeneinander ausgespielt worden sind, für Schreibaufgaben sämtlich 
auf ihre Wirksamkeit zu prüfen, wodurch Lehrer in die Lage versetzt, aber auch 
dazu angehalten werden, ihre didaktischen Konzeptionen auf spezifische Kom-
petenzziele hin abzustimmen: „Guter Unterricht vereinigt unterschiedliche, für 
sich betrachtet oft divergente didaktische und methodische Perspektiven […]. 
Entscheidend ist jeweils, welche Art von Kompetenz angestrebt wird und welche 
Form des Lernens sich damit verbindet“ (Abraham et al. 2007, 14). Hieraus er-
geben sich Möglichkeiten zur Konzipierung und Durchführung eines adaptiven, 
d. h. auf die vorhandenen und anzustrebenden Fähigkeiten der Schüler abge-
stimmten Unterrichts, wie ihn Baurmann/Pohl (2009, 85) beschreiben:

Die zentrale Idee ist, dass man zu jedem Zeitpunkt des Kompetenzaufbaus 
danach fragt, welche Teilfähigkeiten bereits erworben sind und dement
sprechend durch die eingesetzten Schreibaufgaben gefordert werden dür
fen (und auch sollten). Dass man ferner danach fragt, worauf sich Schrei-
ber aktuell im Entwicklungsprozess besonders konzentrieren und ihnen 
genau in diesem Punkt entsprechende Hilfestellung bietet (u.  a. durch 
angepasste Schreibarrangements). Und dass man schließlich, sobald eine 
Teilkompetenz gefestigt ist, den nächsten Abschnitt der Entwicklung […] 
antizipierend, bestimmte neue, noch nicht erworbene Teilkompetenzen bei 
den Schreibenden zu evozieren versucht.
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2	 Dimensionen der Schülertextbeurteilung

Für jede Schülertextbeurteilung ist es zunächst von grundlegender Bedeutung, 
sich der „Performanz-Kompetenz-Problematik“ zu stellen, die darin besteht, 
dass der Rückschluss von der Qualität eines Schreibproduktes auf die Textkom-
petenz seines Verfassers zwar nahe liegend, aber keineswegs zwingend ist (vgl. 
Ossner 2006, 7). Wer Schülertexte analysiert, analysiert eben Schülertexte – und 
erfasst nicht automatisch Kompetenzen. 

Kompetenzstufen und -standards geben lediglich einen Rahmen für die zu er-
reichenden Lernergebnisse vor, lassen jedoch die Lehr- und Lernwege und die 
sie beeinflussenden schüler-, klassen- und schulbezogenen Faktoren weitgehend 
unberücksichtigt: „Standards definieren und operationalisieren, was als Ergebnis 
organisierten Lernens erwünscht oder vorgeschrieben und messbar ist. Sie lassen 
offen, wovon das abhängt – von welchem überaus komplexen Bedingungs- oder 
Verursachungsgefüge“ (Heid 2007, 38).

Sich mit diesem komplexen Gefüge auseinandersetzen, ist die alltägliche Aufga-
be des Deutschlehrers. Um die Textkompetenz seiner Schüler möglichst treffend 
zu diagnostizieren und darauf abgestimmte Fördermaßnahmen durchzuführen, 
muss er sehr viel mehr leisten, als nur ein Kompetenzraster anzuwenden. Er hat 
die Aufgabe, die individuelle Leistung des Schülers einzuschätzen, und muss da-
für ein breites Spektrum verschiedener Einflussfaktoren berücksichtigen.

Um sich des Spektrums dieser Faktoren für das wissenschaftliche und schuli-
sche Handeln zu vergewissern, eignet sich das in der Einleitung dieses Bandes 
vorgestellte, auf konkrete Lehr-Lern-Zusammenhänge ausgerichtete Textformen-
Konzept. Es führt vor Augen, dass die Beurteilung der Qualität eines Textes und 
der Kompetenz eines Schreibers deutlich an Substanz gewinnt, wenn sie aus 
der Entwicklungs-, der Prozess- und der Situierungsperspektive vorgenommen 
wird (vgl. Pohl/Steinhoff in diesem Band): 

•	 Die Entwicklungsperspektive betrifft das Verhältnis des Textes zur jeweiligen 
Erwerbsphase: Wie ist die Qualität des Textes vor dem Hintergrund der in 
dem betreffenden Alter und der betreffenden Schulform zu erwartenden 
Leistungen einzustufen? Welche individuellen Einflussfaktoren sind dabei 
zu berücksichtigen?

•	 Die Prozessperspektive betrifft das Verhältnis des Textes zu seiner Produktion: 
Um welche „Version“ handelt es sich; ist der Text das Resultat erstmaligen 
Niederschreibens oder das Ergebnis mehrfacher Überarbeitungen? Welche 
individuellen Einflussfaktoren sind dabei zu berücksichtigen?

•	 Die Situierungsperspektive schließlich betrifft das Verhältnis des Textes zur 
schreibdidaktisch-unterrichtlichen Einbettung: Aus welchem Schreibar-
rangement (sozial-materielles Setting, Lehr- und Lernziele, Schreibaufgabe) 
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ist der Text hervorgegangen? Welche individuellen Einflussfaktoren sind 
dabei zu berücksichtigen?

Die Entwicklungsperspektive wird im Zusammenhang der „outcome“-Orientie-
rung des Schreibunterrichts sehr stark akzentuiert; es kommt aber darauf an, sie 
grundsätzlich in Relation zu den beiden anderen Perspektiven zu sehen. Eine in 
dieser Weise erfolgende Text- und Kompetenzbeurteilung schließt an das von 
Baurmann/Müller (1998) entwickelte Konzept eines „schreiber-differenzierten 
Unterrichts“ an, „der nicht ‚im Gleichschritt‘ vollzogen wird (gleiches Thema, 
gleiche Ziele, gleiche Hilfen, gleiche Zeit), sondern auf vielfältige Weise zum 
Schreiben ermutigt, anspornt und schriftsprachliche Leistungen einfordert“ 
(Baurmann 2006, 81).

Wenn man diesen Ansatz auf die Textbeurteilung überträgt, kann es vielleicht 
gelingen, die für jede Schülertextbeurteilung konstitutive „Lücke“ zwischen der 
Performanz, dem Schülertext, und der Kompetenz, seiner Schreibfähigkeit, an-
näherungsweise zu schließen:

Abb. 1: Überblicksmatrix zur differenzierten Schülertextbeurteilung

2.1	 Differenzierung 1: Entwicklungsdimension

In der Einleitung zu diesem Sammelband haben wir betont, dass Textformen 
grundsätzlich als „Ausformung[en] einer konkreten Schreibentwicklungsphase“ zu 
verstehen sind (Pohl/Steinhoff in diesem Band). Die Beurteilung von Schüler-
texten sollte deshalb nicht von abstrakten Kompetenzidealen ausgehen, sondern 
stets relational angelegt sein:  

Kompetenz ist […] in Relation zu einer Entwicklungsspanne bzw. der in 
ihr zu erwartenden Schreibleistungen zu bestimmen. Kompetent soll eine 
Lernerleistung dann sein, wenn sie vor dem Hintergrund erwartbarer und 
vergleichbarer Lernerleistungen aus derselben Entwicklungsphase als ge-
lungen oder erfolgreich gelten kann. (ebd.)

Differenzierung 1:
Entwicklungs- 

dimension

Performanz
(Schülertext)

Differenzierung 2:
Prozessdimension

Kompetenz
(Schreibfähigkeit)

Differenzierung 3: 
Situierungs- 
dimension
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Dabei ist zu beachten, dass die Stufenmodelle, auf die man sich bei derartigen 
Einschätzungen bezieht, darauf ausgelegt sind, den intersubjektiven Teil der 
Kompetenzentwicklung zu erfassen, und daher nicht lernbiographisch interpre-
tiert werden dürfen: 

Zum einen vernachlässigt eine solche Sichtweise die enormen Entwick
lungsdifferenzen innerhalb von Alterskohorten, zum anderen muß ein In-
dividuum innerhalb seiner Lernbiographie keinesfalls alle Stufen durchlau-
fen oder mit irgendeiner Stufe 1 beginnen. Dies hebt jedoch […] keinesfalls 
den Sinn von Erwerbsstufenkonzepten auf. Sie bilden eine idealtypische 
Folie, vor deren Hintergrund der konkrete Prozeß mit vielfältigen Ursachen 
für Entwicklungsverzögerungen und -sprünge erst verstehbar wird. Diese 
Folie erst kann die grundlegenden Orientierungsparameter eines Struk-
turaufbaues transparent werden lassen. (Feilke 1996, 49)

Diese Erkenntnis bewahrt vor Schlussfolgerungen, wie sie der Erziehungswis-
senschaftler Peter Zeidler (2007, 67) in einem Beitrag über „vernachlässigte Di-
mensionen der Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung“ beschreibt: 

Die nach Schülergruppen und ihren Voraussetzungen undifferenzierte 
Normsetzung verführt dazu, die Standards als Ziele des Unterrichts für 
alle Schüler der entsprechenden Altersgruppen anzusetzen, ohne Ansehen 
der höchst unterschiedlichen Voraussetzungen bei den Schülern. Und sie 
verführen gleichzeitig dazu zu vergessen, dass Ziele auf der Ebene der Per-
sönlichkeitsentwicklung mindestens gleichgewichtig sind, wie schon jeder 
Blick auf die Auswahlkriterien von Personalrecruitings belegen könnte.

Dies wird besonders deutlich, wenn man sich einem Gegenstand zuwendet, den 
die Schreibentwicklungsforschung bislang nur selten behandelt hat: der Text-
kompetenz von Hauptschülern. Dieser Gegenstand ist im diskutierten Zusam-
menhang deshalb so bedeutsam, weil – freilich nicht allein, aber insbesondere – 
die Hauptschule eine Schülerschaft aufweist, deren Zusammensetzung und Leis
tungsfähigkeit ausgesprochen heterogen ist, nicht zuletzt deshalb, weil Schüler 
mit verschiedensten Migrationshintergründen eine starke Minderheit oder sogar 
die Mehrheit stellen (vgl. Ehlich in diesem Band („mehrsprachiger Textraum“), 
Pieper et al. 2004). 

Schon vor über zehn Jahren hat beispielsweise Knapp (1997) in seiner empiri-
schen Untersuchung zum schriftlichen Erzählen in der Zweitsprache darauf 
aufmerksam gemacht, dass es erhebliche Leistungsunterschiede zwischen Schü-
lern mit Migrationshintergrund der ersten und der zweiten Generation gibt und 
dass insbesondere erstere die im Bildungsplan angegebbenen Ziele häufig nicht 
einmal in Ansätzen erreichen. Verschiedene Forschungsergebnisse zeigen, dass 
Texte von Migrantenkindern z. T. erhebliche Defizite im Bereich der sprachsyste-
matischen Richtigkeit aufweisen (Orthographie, Morphologie, Syntax) und im 
Bereich der funktionalen Angemessenheit häufig durch Fragmentarität (unzurei-
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chende Kohärenzstiftung), Implizitheit (unzureichende Markierung von Schlüs-
selstellen) und Ausdrucksarmut (unzureichende lexikalische und syntaktische 
Variation) gekennzeichnet sind (vgl. Ballis 2010; Berkemeier in diesem Band; 
Knapp 1997; Schmölzer-Eibinger 2008). Diese Einschätzung wird von den Haupt-
schullehrern geteilt. Nach der Interventionsstudie von Schmelz (2009) schätzen 
die Lehrer die Kompetenzen ihrer Schüler als äußerst schwach ein, insbesondere 
jene von Kindern mit Migrationshintergrund: „Die Lehrkräfte scheinen vor den 
Problemen, die insbesondere türkische Muttersprachler aufweisen, regelrecht zu 
kapitulieren“ (ebd., 248).2

Um die referierten Forschungsresultate zu illustrieren, werde ich im Folgenden 
einige Resultate und Textbeispiele der bereits angesprochenen Erwerbsstudie 
zur schriftlichen Beschreibung referieren, für die ich 107 Klassenzimmerbeschrei-
bungen in den Jahrgangsstufen 5, 6, 7 und 10 an einer Hauptschule in Rheda-
Wiedenbrück erhoben habe (vgl. Steinhoff 2009). Die Studie zeigt, dass die von 
Augst et al. (2007) dargestellte Entwicklung der deskriptiven Schreibfähigkeit in 
der Grundschule nur von einem kleinen Teil der Hauptschüler komplett durch-
laufen wird. Die Qualität der Hauptschultexte liegt oftmals deutlich unter der 
Qualität der Texte von Dritt- und Viertklässlern:3

2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse
Stufe 1 80 8 5
Stufe 2 20 41 39
Stufe 3 0 33 33
Stufe 4 0 18 23

5. Klasse 6. Klasse 7. Klasse 10. Klasse
Stufe 1 65 37 47 6
Stufe 2 35 26 17 39
Stufe 3 0 23 25 44
Stufe 4 0 14 11 11

Tab. 1 u. 2: Grundschule resp. Hauptschule (Textkorpus aus Steinhoff 2009)4 – prozentuale Ver-
teilung auf die Entwicklungsstufen nach Augst et al. (2007, 179)

2   Dabei muss man natürlich berücksichtigen, dass es sich um Interviewaussagen und 
damit um Interpretationen von Leistungsständen handelt, die nicht selten der Rechtferti-
gung des eigenen Unterrichts dienen (vgl. Schmelz 2009, 265).
3   Dieser Vergleich erlaubt allerdings nur begrenzte Schlussfolgerungen, da die Unter-
suchung von Augst et al. (2007) längsschnittlich und meine Untersuchung (Steinhoff 2009) 
querschnittlich angelegt ist, was u. a. bedeutet, dass die Grundschüler bei den Erhebun-
gen in der 3. und 4. Klasse die Aufgabe bereits kannten und auf sie deshalb besser vorbe-
reitet waren.
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In der Grundschule lässt sich der folgende klare Entwicklungstrend erkennen: 
Texte aus der 2. Klasse sind mehrheitlich der Stufe 1 zuzurechnen, Texte aus 
der 3. Klasse mehrheitlich der Stufe 2, Texte aus der 4. Klasse mehrheitlich den 
Stufen 3 und 4. In der Hauptschule zeigt sich ebenfalls ein Entwicklungstrend, 
wenn man die Ergebnisse zur 5. mit den Resultaten zur 6. und 7. Jahrgangsstufe 
vergleicht. Auffällig sind aber v. a. die sehr großen nicht allein altersabhängigen 
Leistungsunterschiede. Die Schüler der 6. Klasse beispielsweise schreiben durch-
schnittlich gesehen bessere Texte als die Schüler der 7. Klasse; ein Teil der Sechst-
klässler liegt mit seinen Texten sogar über dem Niveau der Texte aus der 10. 
Klasse (Stufe 4). Besonders frappierend ist, dass es fast der Hälfte der Schüler in 
der 7. und 10. Klasse nicht gelingt, mit ihren Texten ein höheres Niveau als Stufe 
2 zu erreichen. Hinzu kommen beträchtliche Leistungsdifferenzen innerhalb der 
Jahrgangsstufen, z. B. in der 7. Klasse.

Um diese Ergebnisse zu illustrieren, sollen nachfolgend einige Hauptschultexte 
zitiert und zum Modell von Augst et al. (2007, 167 ff.) in Beziehung gesetzt wer-
den.

Den Anfang der Entwicklung deskriptiver Schreibfähigkeiten bildet die „asso-
ziative Aufzählung“. Die Gegenstände werden nach dem Kriterium der subjek-
tiven Bedeutsamkeit aufgelistet, aber nur rudimentär charakterisiert und nicht 
oder kaum im Raum lokalisiert:

Bei uns gibt es 1 Tür. 3 große Fenster. 1 Tafel. 15 Tische und 15 Stühle. In der Klasse 
sind 19 Schüler. 1 Telefon zum Sekretariat. 3 große Lampen. 4 Regale wo unsere 
Aktenordner stehen. 1nen kleinen Schrank und Lehrertisch. Wir haben auch einen 
Tageslichtprojektor. Und eine Pinnwand wo unsere Bilder hängen. 1 Waschbecken.
[Schülerin, 7. Klasse, 2. Generation, Herkunft der Eltern: Polen, Familiensprache: 
Polnisch]

Auf der zweiten Entwicklungsstufe herrscht noch immer die Listenform vor, al-
lerdings werden die Gegenstände nun erstmals raumbezogen und damit ansatz-
weise auf die Bedürfnisse des Lesers abgestimmt zu Gruppen zusammengefasst 
(„geclustertes (Teil-)Inventar“):

Das Klassenzimmer ist groß und hat eine blaue große Pinnwand und Regale, ein Schrank. 
Die Tischordnung ist wie ein „u“ es gibt drei Einzel tische in der Mitte. Natürlich auch 
eine Tafel ein Waschbecken, Mülleimer eine Tür, Fenster und einen Pult. Auf der 
Pinnwand ist eine Landkarte, bilder, Fotos von unsere Klasse und den Stundenplan. 
Im Klassenzimmer haben wir auch eine Uhr auch sone art von Telefon. Unter der Uhr 
haben wir auch bilder von Sonnenblumen. Auf den Regalen sind Farbkasten und die 

4   Für die Unterstützung bei der Auswertung der Daten danke ich Iris Kemmer und 
Stephan Seidel.
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Ordner unsere Zeichenblocke. Wir haben auch so ein kleineren Schrank der manchmal 
Abgeschlossen ist.
[Schülerin, 6. Klasse, 1. Generation, Herkunft der Eltern: Syrien, Familiensprachen: 
Deutsch/Aramäisch]

Texte der dritten Entwicklungsstufe lassen eine „Perspektivierung der Beschrei-
bung ohne Globalorientierung“ erkennen. Die Schüler antizipieren nun schon 
sehr viel besser die Perspektive des Lesers und bemühen sich darum, das Zim-
mer mittels eines imaginativen Rundgangs/-blicks in nachvollziehbarer Wei-
se zu erschließen. Diese schwierige, gleichermaßen raum- und leserorientierte 
Strukturierung der eigenen Wahrnehmung gelingt jedoch noch nicht vollstän-
dig, weil die Globalorientierung nicht von einem für den Leser erkennbaren Fix-
punkt erfolgt:

Ein Raum der 7x 8 m groß ist, vorne ist die Tafel, rechts ist die Tür und links das 
Fenster. Der Lehrer Tisch ist vor der Tafel vor den Tisch sitzen 2 Schüler die anderen 
sitzen an rand in einem offenen Kreis. An der Rechten Wand oben in der mitte ist 
eine Uhr, dadrunter ist eine Pinwand und ein Regal zuden ist an der Rechten Wand 
noch ein Telefon und ein Waschbäcken. Neben der Tafel ist ein Schranck wo Mappen 
und Bücher drauf sind über den Schrank ist eine Wand für den Dialichtprojektor der 
auch links bei den Fenstern steht. Rechts neben der Tafel ist erst das Tafel Werkzeug 
Geodreieck, Zirkel und Lineal, dann kommt eine Pinwand wo gesuchte Auszubildende 
stehen, über der Pinwand ist ein Bild und ein kreuz. Hinten links an den Fenster ist ein 
Computerschrank neben dem Schranck ist ein großer Schrank wo Klassenarbeitshefte 
und Lexika drin sind. Die ganze hintere Wand ist eine Pinwand wo Plakate und Bilder 
angepinnt werden. Ein Spiegel befindet sich auch Rechts an der Pinwand.
[Schüler, 10. Klasse, Herkunft der Eltern: Deutschland, Familiensprache: Deutsch]

Eine vollständige „Perspektivierung der Beschreibung mit Globalorientierung“ 
weisen erst die Texte der 4. Entwicklungsstufe auf. Sie instruieren den Leser in 
angemessener Weise:

Die Tür ist rechts und wenn man rein kommt ist sofort rechts ein Waschbecken. Wenn 
man noch ein Schritt weiter geht ist eine grüne Tafel. Vor der Tafel sitzt der oder die 
Lehrer/in. Gegenüber von der Türseite sind sechs Fenster und über die sechs Fenster
ist über jedes noch ein kleines Fenster. Gegenüber von dem Lehrerpult der anderen 
Seite ist ganz genau in der Mitte ein Schrank (weiß) und recht und links neben dem 
Schrank sind Regale. Über den Schrank ist eine Uhr. Ich sitze fast an der Tür und 
hinter mir ist eine Wand und eine blaue Pinwand. Auf der Pinwand hängen unsere 
Kunstbilder, Stundenplan, alles über eine gute Heftseite. Unsere Boden ist Oranges. Wir 
sind 18 Kids. Wir haben neun Zweier und sieben einzel Tische.
[Schüler, 6. Klasse, Herkunft der Eltern: Deutschland, Familiensprache: Deutsch]

Die Daten, Beispiele und Ausführungen verdeutlichen, dass Kompetenzstufen, 
wie sie von Augst et al. (2007) modelliert werden, sehr hilfreich sind, um die 
Qualität von Schülertexten in kommunikativ-funktionaler Hinsicht grob ein-
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zustufen. Verglichen mit Schülertextbeurteilungen, die allein auf individuellen 
oder sozialen Kriterien beruhen und/oder sich allein auf textsorten- und schreib
aufgabenunabhängige Kriterien wie die formale Korrektheit berufen, ist hierin 
zweifelsohne ein großer Fortschritt zu sehen. 

Ersichtlich ist allerdings auch, dass man mit Kompetenzmodellen grundsätzlich 
auf einem schmalen Grat wandelt. Die Ergebnisse zu den Hauptschultexten deu-
ten z. B. darauf hin, dass das Entwicklungsmodell von Augst et al. (2007), das 
auf einer Auswertung von Texten deutscher Muttersprachler an einer ländlichen 
Mittelpunktschule beruht, hinsichtlich der Schreibfähigkeiten von Schülern, die 
Grundschulen besuchen, in denen es deutlich größere Leistungsunterschiede 
gibt, etwa in städtischen Ballungsgebieten, nur bedingt realistische Erwartungen 
weckt. 

Man hat es hier also möglicherweise mit einem „Optimalitäts-Problem“ zu tun: 
Nicht selten wird schlicht zu viel erwartet. Für diese Annahme liefern insbeson-
dere die Bildungsstandards für den Hauptschulabschluss zum Kompetenzbe-
reich „Schreiben“ Indizien:

Die Schülerinnen und Schüler kennen die vielfältigen Möglichkeiten des Schrei-
bens als Mittel der Kommunikation, der Darstellung und der Reflexion und verfas-
sen selbst adressatengerecht Texte.
Dem Schreibanlass und Auftrag entsprechende Texte verfassen sie eigen-
ständig, zielgerichtet, situations- und adressatenbezogen und gestalten sie 
sprachlich differenziert, wobei sie sprachliche Mittel gezielt und überlegt 
einsetzen. Sie beherrschen die zentralen Schreibformen und gestalten ihre 
Texte sprachlich und stilistisch stimmig, verfassen sie unter Beachtung von 
Strategien zur Fehlervermeidung und mit Hilfe eines Wörterbuches weit-
gehend fehlerfrei, schätzen sie selbstkritisch ein und überarbeiten sie ge-
gebenenfalls. Im produktiven Umgang mit Sprache entwickeln sie eigene 
Ideen und bringen sie gestalterisch zum Ausdruck. (KMK Hg. 2005, 9)

Kaum zu glauben, aber wahr: Es handelt sich hier nicht um Maximal-, sondern 
um Regelstandards. Beschrieben werden also Kompetenzen, über die jeder Haupt-
schüler mit durchschnittlicher Leistungsfähigkeit am Ende seiner Schullaufbahn 
verfügen können soll. Tatsächlich jedoch werden hier, wie bei den (aus uner-
findlichen Gründen nahezu deckungsgleichen) Standards für die Grundschule, 
Qualitätsmerkmale aufgeführt, „die mit der gleichen Berechtigung von Autoren 
eingefordert werden müssen, die in ihrer Schreibentwicklung deutlich weiter 
fortgeschritten sind, mehr noch: Es sind Eigenschaften, die mit jeglicher opti-
maler Textproduktion zusammenfallen“ (Baurmann/Pohl 2009, 75). Jeder pro-
fessionelle Schreiber – jeder Schriftsteller, jeder Journalist, jeder Wissenschaftler 
– wäre froh, wenn man ihm attestieren würde, dass er über die genannten Kom-
petenzen verfügt. 
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Auch wenn man zugesteht, dass Bildungsstandards lediglich allgemeine Bil-
dungsziele vorgeben und empirisch genau zu prüfen sind, bevor sie in Aufgaben 
und Tests überführt werden, erscheint die von Adamzik/Heer (2009, 270) ge
äußerte Sorge berechtigt, dass so „einer (implizit) perfektionistischen Grundvor-
stellung“ Vorschub geleistet und ein „emphatisches und ‚aufgeladenes‘ Konzept 
von Textkompetenz“ begünstigt wird, das sich aus der Lerner- und Lehrerper-
spektive als „einerseits demotivierend, entmutigend, andererseits unrealistisch“ 
erweisen dürfte.

Man sollte sich deshalb stets vergegenwärtigen, dass Schreibentwicklungsstudi-
en grundsätzlich nicht mehr als die Ergebnisse der Auswertung einer gewissen 
Anzahl von Texten, die von Schülern einer bestimmten Altersspanne in einer 
oder einigen Institution(en) zu einer oder einigen Schreibaufgabe(n) verfasst 
worden sind, aus einer spezifischen Untersuchungsperspektive dokumentieren. 
Selbst die quantitativ außerordentlich breit angelegte DESI-Studie, die auf einer 
Analyse von Texten von 22.000 Schülern unterschiedlicher sozialer Herkunft 
und verschiedener Schulformen beruht, hat nur einen begrenzten Wert für die 
Kompetenzmodellierung und -messung, weil sie sich auf lediglich eine Textsor-
te, den Brief, bezieht (vgl. Neumann 2007). 

Solange man die Reichweite solcher Modelle einzuschätzen und im Hinblick auf 
die Unterrichtsverhältnisse vor Ort einzustufen vermag, können sie eine wert-
volle Hilfe sein. Implementiert man sie jedoch unreflektiert, kann dies unter Um-
ständen dazu führen, dass der Heterogenität der Schüler und ihrer Leistungen 
gerade nicht Rechnung getragen, sondern stattdessen ein nicht unwesentlicher 
Teil der Schülerschaft als „inkompetent“ abqualifiziert wird (vgl. Demmer/
Schweitzer 2005). 

Es sollte deshalb angestrebt werden, die empirische Erforschung zur Entwick-
lung von Schreibkompetenzen in verschiedenen Aufgabensettings und mit un-
terschiedlichen Schülerschaften voranzutreiben und zugleich bestehende Model-
le in besonders entwicklungssensitiven Bereichen noch weiter zu differenzieren 
(vgl. z. B. die Ausführungen von Augst zum „Erzählton“ oder von Pohl zum 
wissenschaftlichen Schreiben in diesem Band).

2.2	  Differenzierung 2: Prozessdimension

Schreibkompetenzen fallen, wie Sprachkompetenzen im Allgemeinen, in den Be-
reich der Potentialität, nicht der Aktualität; es sind keine Produkte (vgl. Sieber/Sitta 
1994). Aus diesem Grund sollten Schülertexte nicht als „fertige“, die Schreibkom-
petenz „abbildende“ Texte verstanden werden, sondern als „Ausformung[en] 
einer konkreten Schreibprozessphase“ (Pohl/Steinhoff sowie Wrobel in diesem 
Band). Präziser gesprochen:
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Was genau als ‚fertig‘ angesehen werden darf, ist […] unserem Textformen-
Begriff zufolge exakt zu spezifizieren, mit anderen Worten: welche Text
form als Ausformung des potentiell nicht-abschließbaren Schreibprozesses 
als ‚abgeschlossene‘ Textversion für Kompetenzurteile herangezogen wird. 
(Pohl/Steinhoff in diesem Band)

Dies ist nicht zuletzt deshalb so wichtig, weil der Erfolg oder Misserfolg eines 
Schreibprozesses ganz beträchtlich von verschiedensten individuellen Ein-
flussfaktoren abhängt:

Schüler unterscheiden sich in Schreibprozessen darin, wie sie mit 
Schreibaufgaben umgehen, wie sie ihre Schreibfähigkeiten bewerten, wel-
chen lernstrategischen Mustern (‚problem- und erfahrungsbezogen‘, Er-
füllung sozialer Erwartungen, ‚ich-bezogen‘) sie bei der Bewältigung von 
Schreibaufgaben folgen, welche Wissensbestände sie dabei einbringen kön-
nen, wobei auch ‚geschlechtsspezifische‘ und ‚soziokulturelle‘ Unterschie-
de eine Rolle spielen. (Nutz 2003, 931)

Drei dieser schülerseitigen Merkmale seien etwas näher erläutert.

Die Relevanz des individuellen Umgangs mit Schreibaufgaben lassen z. B. Schreib-
produkte erkennen, die diesbezüglich entsprechende Spuren aufweisen. Als ein 
Beispiel kann der nachfolgend zitierte Text des Sechstklässlers Nico dienen (vgl. 
text-sorten-kompetenz.de). Der Text wurde im Rahmen der Longitudinalstudie 
von Augst et al. (2007) erhoben, bei der Auswertung aber, wie die anderen Texte 
dieser Jahrgangsstufe auch, letztlich nicht bei allen Kategorien berücksichtigt, 
weil sich viele Schüler, die dieselbe Aufgabe zuvor bereits dreimal, in der 2., 3. 
und 4. Klasse, bearbeitet hatten, „sehr unwillig“ zeigten, sie ein viertes Mal an-
zugehen (ebd., 36). Nicos Text lässt dies recht gut erkennen:

Mein Zimmer ist sehr groß, und hat vier Ecken. In einer Ecke stet mein großes Bett und 
davor eine Playstation und ein Fernseher. Einen sehr großen Schreibtisch habe ich an 
einer Wand und dafor ein Fenster. Auf dem Schreibtisch steht ein PC: 
P.S: Ich habe keine Lust mehr auf die Aufsätze.

Nicos in dieser speziellen Schreibsituation geringe Motivation wirkt sich unmit-
telbar auf die Qualität seines Textes aus. Das zeigt sich umso deutlicher, wenn 
man berücksichtigt, mit welcher Leistungsbereitschaft er noch zwei Jahre zuvor, 
in der 4. Klasse, diese Aufgabe bearbeitet hatte:5

Ich beschreibe meinen Klassenraum 
Wenn man zur Tür hereingeht sieht man rechts viele Bilder der Klasse. Links davon ist 
ein Waschbecken mit einem Spiegel. Noch ein kleines Stück links und dort hängt die

5   Dieser Text ist nur in wortorthographisch korrigierter Form zugänglich und wird ent-
sprechend zitiert.
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Tafel, unter der Tafel steht ein Tisch wo immer die Arbeitsblätter liegen. Der 
Lehrerschrank steht links neben der Tafel, davor steht das Lehrerpult. Wenn man in der 
Tür steht und geradeaus guckt sieht man eine Wand voller Schränke Fenster. An der 
Wand links daneben hängt eine kleine Wand für einen Overheadprojektor, daneben ist 
ein Schrank mit unseren Kunstsachen. Daneben ist ein Tisch wo der Overheadprojektor 
drauf steht, darüber hängen Leuchtturmbilder. Ein Schrank mit Spielen und Malblöcken 
steht links davon. Unser Englischcorner steht in der Ecke daneben. Wiederum daneben 
hängt eine Pinnwand wo wir alles Wichtige hinpinnen. Im Klassenraum stehen unsere 
Tische und Stühle.

Die Relevanz des individuellen Wissensbestandes verdeutlicht z. B. Fix (2007), wenn 
er am Beispiel der Produktion von Kinderlexikonartikeln zum Thema „Mumie“ 
darlegt, dass Realschüler (7. Klasse), die vor dem Schreiben Texte dieser Text
sorte zu diesem Thema lasen, Artikel anfertigten, die tendentiell besser waren 
als die Texte jener Schüler, die – ohne Vorwissensaktivierung und -erweiterung 
– sogleich mit dem Schreiben begannen. 

Die Relevanz lernstrategischer Muster lassen z. B. die Ergebnisse von Glaser/Brun-
stein (2007) erkennen. Ihrer Interventionsstudie zufolge übertrafen Realschüler 
(6. Klasse), die ein selbstregulatorisches Training mit Übungen zur Zielsetzung, 
Strategieüberwachung und Selbstbewertung durchliefen, beim Schreiben narra-
tiver Texte andere Grundschüler, die die gleichen Strategien ohne Selbstregu-
lation vermittelt bekamen, und solche, die herkömmlichen Aufsatzunterricht 
erhielten.

Beobachtungen und Ergebnisse wie diese deuten auf zwei Aspekte hin. Sie zei-
gen einerseits, dass man keine „Kurzschlussdiagnosen“ treffen, sondern sich 
stets die begrenzte Aussagekraft von Texten hinsichtlich der tatsächlichen Leis
tungsfähigkeit ihrer Produzenten bewusst machen sollte:

Die Einschätzung des Endniveaus sagt noch nichts über die vorausgegan-
genen Prozessleistungen der Schülerin aus, sie erfasst nicht ihren Lern-
fortschritt und ihre im Einzelnen getroffenen kompetenten oder weniger 
kompetenten Revisionsentscheidungen. […] Gerade in diesen kleinschrit-
tigen Subprozessen manifestieren sich jedoch einzelne Komponenten des 
Konstrukts ‚Schreibkompetenz‘, und dies sollte aus schreibdidaktischem 
Blickwinkel nicht verloren gehen. (Fix 2007, 91)

Und sie zeigen andererseits, dass die schülerseitigen Merkmale, die sich auf den 
Schreibprozess und damit auch das Schreibprodukt stets nachhaltig auswirken, 
als Einflussgrößen verstanden werden sollten, die durch pädagogische Interven-
tionen, wie sie Fix (2007) und Glaser/Brunstein (2007) beschreiben, günstig be-
einflusst werden können – womit wir bereits beim Gegenstand des nachfolgen-
den Abschnitts wären.
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2.3	  Differenzierung 3: Situierungsdimension

Leistungen werden nicht im luftleeren Raum erbracht, sondern sind stets un-
terrichtlich eingebettet. Ein Schülertext ist deshalb immer auch eine „Reaktion 
auf eine konkrete schreibdidaktische Situierung“ (Pohl/Steinhoff in diesem Band), 
weshalb seine Beurteilung auch aus dieser Perspektive vorgenommen werden 
muss: 

Wir gehen davon aus, dass sich Textformen nicht in Abstraktion von ih-
rer unterrichtlichen Einbettung und damit von Variablen wie der des so-
zial-materiellen Settings, des Lehr-/Lernziels und des konkreten Schreib
auftrags (insgesamt: des Schreibarrangements) thematisieren lassen. (ebd.)

Die Bildungsstandards lassen den Lehrkräften in dieser Frage bewusst sehr viel 
Raum (vgl. Klieme et al. 2003, 38). Dies erscheint insofern fragwürdig, als so im-
plizit die Vernachlässigung der Erforschung und Umsetzung bildungspraktisch 
organisierbarer Bedingungen für ein erfolgreiches Lernen legitimiert wird:

Die immer wieder zu hörende oder zu lesende Beteuerung, die Standardi-
sierung des Lernoutputs sei geeignet, die Handlungsfreiheit der einzelnen 
Schule und der einzelnen Lehrpersonen zu vergrößern […], hat unter den 
realen Bedingungen der Möglichkeit, diese Freiheit zu nutzen (zweifellos 
ungewollt) etwas von der Moralisierung eines gravierenden (Forschungs-, 
Wissens- oder auch Kompetenz-)Defizits. Problematisch ist aus der Sicht 
Lehrender weniger das mangelnde Bewusstsein über die eigenen Zustän-
digkeiten, sondern vielmehr der Mangel an empirisch überprüften und 
handlungsrelevanten Theorien, die es den Lehrpersonen ermöglichen, die 
ihnen zugewiesene Verantwortung auch zu tragen. (Heid 2007, 38)

Die Schreibdidaktik ist dafür ein gutes Beispiel. Der Zusammenhang von Schreib
entwicklung und Schreibunterricht ist, wie Bachmann/Becker-Mrotzek (in die-
sem Band) betonen, noch immer weitgehend unerforscht: „Diejenigen Faktoren 
oder Faktorenbündel, die die Entwicklung befördern, sind empirisch noch nicht 
oder nur in Studien mit vergleichbar kleinen Stichproben, oft in Trainingsstu
dien, belegt.“ Eine Arbeit wie jene von Winter (1998), in der nachgewiesen wird, 
dass die mit hohen Erwartungen belegten unterrichtsmethodischen Konzepte 
des kreativen Schreibens Grundschüler deutlich weniger zur Überarbeitung ih-
rer Texte motivieren als Formen des traditionellen Aufsatzunterrichts, ist – neben 
wenigen weiteren Studien (vgl. Ballis 2010; Fix 2000; Held 2006) – nach wie vor 
eine Seltenheit. Nur solche Studien können aber zeigen, mit welchen schreibdi-
daktischen Konzepten tatsächlich und nachhaltig ein erfolgreicher Kompetenz
erwerb erreicht werden kann.

Als ein Beispiel für diesen Zusammenhang möchte ich auf den Schreiblernpro-
zess von F. eingehen, einem Fünftklässler einer Dortmunder Realschule. F. wid-
mete sich zu Hause, in Anwesenheit einer Studentin, der Aufgabe, sein „Traum-
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zimmer“ zu beschreiben; das Augenmerk lag dabei auf der kommunikativ-funk-
tionalen Angemessenheit des zu schreibenden Textes.6 Die Studentin zeigte F. 
zunächst einige Fotos außergewöhnlich eingerichteter Kinderzimmer, besprach 
mit ihm dann eine Checkliste zur Überarbeitung und stellte ihm schließlich 
schriftlich die folgende Aufgabe:

Stell dir vor, ein Fernseh-Team kommt zu dir nach Hause und möchte dir 
dein Traumzimmer einrichten. Schreibe einen Brief an das Fernseh-Team 
und beschreibe ihm genau, wie dein Traumzimmer aussehen soll.

F. begann daraufhin sogleich mit der Ausarbeitung einer ersten Fassung:

Dortmund den, 17.12.09
Hallo Fernseh-Team
mein Zimmer soll so aussehen. Ich möchte ein Hochbed das fast bis zur Decke geht. 
Und einen Sternen Himmel das ich Abens gut einschlafen kann. Die Wände Blau mit 
Millitersolldaten und ektion Helden. Die Möbel in hellen Holz. Und ektin figuren.
Gruß 
X
X Dortmund
Xstraße X

Die Studentin bat F. anschließend darum, diese – gemessen an seinem Alter sehr 
schwache – Fassung nochmals laut vorzulesen, ging mit ihm die einzelnen Punk-
te der Checkliste durch, stellte ihm dabei instruktive Fragen wie „Stell dir vor, 
du wärst das Fernseh-Team: Könntest du dir das Zimmer genau vorstellen oder 
fehlt etwas?“ und ermunterte ihn dazu Notizen anzufertigen. (Konkrete Formu-
lierungsvorschläge unterbreitete sie ihm nicht.) Im Zuge dessen überarbeitete F. 
seinen Text mehrfach – mit folgendem Endergebnis:7 

Hallo Fernse-Team
Dortmund den, 17.12.09
Mein Zimmer soll so aussehen
ich möchte einen Tisch einen Fehnsehr, PS2, Sesel, Schrank, und spiele für die PS2. (16) 
Natürlich auch ein Hochbed da wo man herein kommt rechts das fast bis zur decke 
geht, sterrnen Himmel über dem Bett das ich gut einschlafen kann. Die Wände in 
einem dunklen Blau Ton mit Millitär und ektions Helde. die Möbel in einen helle Ton. 

6   Ich danke den Dortmunder Studentinnen Frauke Fehrs, Ricarda Geuchen und Ste-
fanie Oonk, aus deren kooperativ verfasster Seminararbeit zu Überarbeitungsprozessen 
von Grund- und Realschülern dieses Fallbeispiel stammt.
7   Die auf den ersten Blick verwirrende Adressänderung ist ein Resultat der kreativ-
spielerischen Auseinandersetzung F.s mit seiner Aufgabe. Hinter der Abkürzung „PS2“ 
verbirgt sich der Name einer Spielkonsole. 
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Der Schreibtisch soll miten in dem raum. und als asechswars ektion Helden.
Gruß 
X
X Köln
Kölnerstraße X.
von X

Es ist leicht zu sehen, dass sich die (funktional-kommunikative) Qualität von F.s 
Text zwar nicht erheblich, aber doch erkennbar verbessert hat. Nach dem Modell 
von Augst et al. (2007) ist der Text nicht mehr, wie noch in der ersten Fassung, 
eindeutig der ersten Entwicklungsstufe („assoziative Aufzählung“) zuzuordnen, 
sondern weist nun auch einige Merkmale der zweiten Stufe („geclustertes (Teil-)
Inventar“) auf. Das liegt an der Vervollständigung der Ausstattung (die nun, die 
Perspektive des Lesers antizipierend, mehr typische Bestandteile („Fehnsehr“, 
„Sesel“, „Schrank“, „Schreibtisch“) aufweist), vor allem aber daran, dass die ge-
nannten Elemente genauer charakterisiert („in einem dunklen Blau Ton“, „als 
asechswars“ [Accessories]) und lokalisiert („da wo man herein kommt rechts“, 
„über dem Bett“, „miten in dem raum“) werden. Diese Qualitätszunahme des 
Textes ist ganz offensichtlich dem Einwirken der Studentin zu verdanken, der es 
mit wenigen didaktisch sinnvollen Impulsen gelingt, F. vom reinen „knowledge 
telling“ zu einem ansatzweisen „knowledge transforming“ zu führen. Ähnliche 
Effekte zeitigen die in diesem Band von Jantzen dokumentierten „Überarbei-
tungsgespräche“ und die von Merklinger beschriebenen „Diktiersituationen“

Schon ein kleines Beispiel wie dieses lässt es sinnvoll erscheinen, Ossners (1996) 
vor bald 15 Jahren publizierte Forderung aufzugreifen, bei der Beschreibung, 
Modellierung und Beurteilung der Entwicklung von Schreibfähigkeiten den 
Schreibunterricht stets mitzudenken. Eben dies ist ein wichtiges Element des 
Textformen-Konzeptes und wird von Bachmann/Becker-Mrotzek (in diesem 
Band) auf die prägnante Formel „Aufgaben mit Profil“ gebracht. Zu den Bedin-
gungen solcher Aufgaben zählen sie, dass der zu schreibende Text eine identifi-
zierbare Funktion erfüllt, dass Möglichkeiten zur Aneignung des für seine Pro-
duktion benötigten Weltwissens geschaffen werden, dass er in einem Kontext 
sozialer Interaktion verfasst wird und dass seine Wirkung für die Verfasser er-
leb- und nachvollziehbar ist. Weitere instruktive Vorschläge für profilierte Auf-
gabensettings werden in diesem Band von Lehnen/Schindler (zum beruflichen 
Schreiben) und Senn (zum Schreiben von Portfolios) unterbreitet.

Dass über die konkrete Aufgabenmodellierung hinaus noch andere Faktoren 
eine Rolle spielen, dürfte ersichtlich sein. Es ist z. B. ein wenig beachtetes Er-
gebnis der PISA-Studie, dass sich die Ressourcen der Ausbildungsinstitutionen 
sehr stark auf die Leistungen der Schüler auswirken (vgl. Oelkers 2005, 18  f.). 
Dazu gehören z. B. lehrerseitige Determinanten. Ein zentrales Resultat der Ar-
beit von Ballis (2010, 242) zur Förderung schriftsprachlicher Fähigkeiten von 
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Migrantenkindern in der Sekundarstufe I beispielsweise besteht darin, dass für 
den Lernerfolg der Migrantenkinder „weniger die methodischen Verfahren und 
die Aufbereitung von Lehrmaterialien, als vielmehr die Lehrkräfte entscheidend 
sind“. Für die Schreibleistung bedeutsam sind neben den bereits thematisierten 
schülerseitigen auch schul- und klassenseitige Determinanten. Die Zusammen-
setzung einer Klasse und die Bedingungen, unter denen dort gelehrt und gelernt 
wird, sollten bei der Textbeurteilung nicht unterschätzt werden. 

Um dies zu verdeutlichen, möchte ich zwei weitere Zimmerbeschreibungen von 
Hauptschülern zitieren (vgl. Steinhoff 2009). Die Texte stammen von Schülern 
aus einer 7. Klasse, die wegen verschiedenster Zu- und Abgänge nach der Orien-
tierungsstufe eine mehrfach negativ ausgelesene, überaus heterogene und insge-
samt sehr leistungsschwache Schülerschaft aufweist.

Unser Klassenraum ist groß und stinkt unsere Tische sind viel zu klein und die Stühle 
auch. Die Fenster sind immer dreckig und der Boden wird nie sauber gemacht. Hier 
gibt es keinen Spiegel, die Pinnwand sieht scheiße aus.
[Schüler, 7. Klasse, 1. Generation, Herkunft der Eltern: Russland, Familiensprachen: 
Deutsch/Russisch]

Meist dreckige Tafel. Ein Projektor. Der Boden etwas schmutzig. Die Plakate hängen 
schief. Ein Loch in der Decke. Es hängen Sachen an denn Fenster. Das Klassenzimmer 
ist ziemlich groß. Zwei Heizungen. Eine Uhr an der Wannd. Eine kapute Gardrobe. Ein 
Waschbecken. Zwei Mülltonnen.
[Schüler, 7. Klasse, Herkunft der Eltern: Deutschland, Familiensprache: Deutsch]

Es sei an dieser Stelle ausdrücklich betont, dass diese Texte nicht als Indizien 
grundlegender Defizite der betreffenden Schule verstanden werden sollten. Der 
Zustand eines Klassenzimmers ist oft eine Momentaufnahme. Momentaufnah-
men sind jedoch auch die Texte der Schüler – und genau darauf kommt es hier 
an. Wenn man die Beschreibungen von Marcel und Chris liest, muss man sich 
unweigerlich fragen, in welchem Verhältnis hier Performanz und Kompetenz 
stehen; und man realisiert einmal mehr, dass Schülerleistungen, um nochmals 
Heid (2007, 38) zu zitieren, von einem „überaus komplexen Bedingungs- und 
Ursachengefüge“ abhängen und entsprechend differenziert eingeschätzt werden 
müssen.

Dieses Gefüge muss sich natürlich keineswegs negativ, sondern kann sich auch 
sehr positiv auswirken: dann nämlich, wenn das Schreibarrangement beson-
ders lernförderlich konzipiert ist. Das ist z.  B. am aufschlussreichen Ergebnis 
von Bachmann/Becker-Mrotzek (in diesem Band) abzulesen, dass Schüler ihre 
Schreibkompetenz im Kontext „profilierter“ Schreibaufgaben ganz anders „aus-
reizen“ können – und dies sogar weitgehend unabhängig von Geschlecht, Erst-
sprache und sozialem Status.



Differenzierte Schülertextbeurteilung                                                                                                    275

3	 Differenzierte Schülertextbeurteilung

Bildungsforscher legen Standards fest, deren Grundidee zu begrüßen ist: eine 
Ausrichtung des Unterrichts auf die Kompetenz der Schüler. Diese Ausrich-
tung bietet grundsätzlich gesehen die Chance, die Diagnose und Förderung von 
Schreibfähigkeiten zu optimieren. Die Frage ist jedoch, ob und wie man die Stan-
dards und mit ihnen die Kompetenzmodelle und Aufgaben in den Schulen auf-
nimmt. 

Bildungspolitische oder wissenschaftliche Innovationen werden seit jeher deut-
lich verspätet und zudem in verkürzter Weise im schulischen Unterricht umge-
setzt. Schon vor mehr als 25 Jahren haben z. B. Schlotthaus/Noelle (1984) festge-
stellt, dass fachdidaktische Konzepte im Schulalltag häufig „als Steinbruch für 
brauchbare Elemente“ betrachtet und dabei teilweise „bis zur Unkenntlichkeit“ 
aufgelöst werden. Die bereits erwähnte Studie von Schmelz (2009, 261) deutet 
darauf hin, dass sich daran nicht allzu viel geändert hat: „Aus den Berichten der 
Lehrkräfte wird ersichtlich, dass sie die fachdidaktischen Vorschläge in ihrem 
Unterricht nicht zur Gänze und nicht deckungsgleich umsetzen, sondern einzel-
ne Elemente von Schreibkonferenz, Textlupe u. ä. einbauen und an ihre bisherige 
Vorgehensweise angleichen.“ 

Defizite wie diese sind in weiten Teilen eine Folge der problembehafteten un-
terrichtlichen Umsetzung fachdidaktischer Konzepte und Methoden sowie der 
ebenso problembehafteten Kommunikation zwischen Forschern (bzw. ihren Tex-
ten) und Deutschlehrern. Die von Schmelz (2009) befragten Hauptschullehrer 
beispielsweise lehnen fachdidaktische Vorschläge nicht rundweg ab, sind aber 
der Auffassung, dass diese Vorschläge unter den vor Ort gegebenen Bedingun-
gen nicht oder nur zum Teil realisierbar sind. Darüber hinaus lassen sie biswei-
len eine deutliche Abwehrhaltung gegenüber solchen Vorschlägen im Speziellen 
und wissenschaftlichen Theorien im Allgemeinen erkennen, z. B. dann, wenn sie 
in ihren Gesprächen einen spürbar ironischen Umgang mit dem Kompetenzbe-
griff pflegen (ebd., 257 f.). 

Es fehlt, wie es scheint, aufgrund des schulischen Handlungsdrucks nicht nur 
an Möglichkeiten, sich intensiv mit fachdidaktischen Vorschlägen auseinander-
zusetzen, sondern auch an der dafür benötigten Bereitschaft. Dies darf natürlich 
keineswegs allein den Lehrern angelastet werden. Es liegt, wie Schmelz (ebd., 
260  ff.) feststellt, immer auch daran, dass Wissenschaftler und Lehrer auf der 
Grundlage disjunkter Erfahrungen und standortgebunden argumentieren. 

In Anbetracht dessen ist es nicht unwahrscheinlich, dass auch die „outcome“-
Orientierung des Schreibunterrichts nicht wie intendiert realisiert wird: 
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In der Debatte um Kompetenzen, Tests und Standards kann es […] ein 
massives Rezeptionsproblem in der Praxis geben, das die Gefahr beinhaltet, 
fachdidaktische Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte auf einen normativen 
Sprachmusterdrill zurückzuwerfen, während z.  B. Prozesskompetenzen 
wegen des Training-to-the-test-Effekts wieder in den Hintergrund geraten. 
(Fix 2007, 85)

Um einer solchen Entwicklung entgegen zu wirken, sollte sich die Schreibfor-
schung und -didaktik nachdrücklich für eine differenzierte Schülertextbeurtei-
lung einsetzen. Das in diesem Band vorgestellte Textformen-Konzept bietet sich 
dafür als ein heuristisches Rahmenmodell an. Es eröffnet die Möglichkeit, ver-
schiedenste Aspekte der Schülertextbeurteilung sinnvoll zu bündeln und aufein-
ander zu beziehen. 
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