Helmuth Feilke

Schfeibenfwicklungsforschung

Ein kurzer Uberblick unter besonderer Beriicksichtigung der Entwicklung
prozeBorientierter Schreibféhigkeiten’ '

1 ,Schriftspracherwerb‘ und ,Schreibentwicklung’

Forschungen zur ,Entwicklung von Schreibfihigkeiten® gliedern sich heute — eher aus for-
schungspraktischen als theoretischen Griinden - in zwei Hauptfelder:

Zum einen gibt es den sehr groffen Bereich der Untersuchungen zu den Vorstufen des
Schreibens und dem Erstschreiben. Fiir die Vorstufen hat sich hier in der angelsichsischen
Literatur der Terminus ,emergent literacy® durchgesetzt. Im Blick auf die unmittelbar darauf
folgende Phase wird im deutschsprachigen Bereich von ,Schriftspracherwerb® gesprochen.

- Emergent literacy® und ,Schriftspracherwerb* umfassen begrifflich primar den Bereich des

Erwerbs der Kompetenzen, die fiir die graphemisch-orthographische aber auch fiir die vi-
suelle und motorische Kontrolle des Schreibens erforderlich sind. Dieser Prozef ist in star-
kem Mafe von den spezifischen Bedingungen des jeweiligen Schriftsystems und der darauf
jeweils aufbauenden Orthographie geprigt. Eine begriffliche Abgrenzung des ,Schrift-
spracherwerbs‘ von den Prozessen der Entwicklung textorientierter Handlungs- und Aus-

. drucksfihigkeiten scheint deshalb sinnvoll. Im folgenden wird aus diesem Grund im Blick

auf den zuletzt genannten Bereich von ,Schreibentwicklung’ gesprochen. Es soll noch ein-
mal betont werden, dafl die sich etablierende Zweiteilung in ,Schriftspracherwerbsfor-
schung® einerseits und ,Schreibentwicklungsforschung’ andererseits mehr forschungsprak-
tisch begriindet als theoretisch gerechtfertigt ist. Wer sich fiir die Entwicklung der Syntax
oder etwa der Argumentationsstrukturen im Schreiben interessiert, muf sich mit dem
Schriftspracherwerb nicht notwendigerweise beschiftigen, wihrend allerdings eine sachge-
rechte Einschitzung (ortho-)graphischer Schreibleistungen hiufig eine syntaktische, se-
mantische und textuelle Interpretation verlangt. Nicht zuletzt deshalb ist in jiingerer Zeit
eine zunehmende Konvergenz theoretischer Konzepte in diesen beiden Bereichen zu beob-
achten, wobei die Gemeinsamkeiten im Kontext eines umfassenden Begriffs der Schreib-
handlung betont werden.? '

1 Dervorliegende Beitrag ist die iiberarbeitete und erweiterte Fassung eines Vortrags, der fir das Er-
furter Symposium ,Deutschdidakrik — Ontogenetische Aspekte der Aneignung von Sprache und
Literatur im Schulalter® (3.-6.Juni 1991, PH Erfurt/Mithlhausen) abgefafit worden 1st. Auf die
syntaktische und textbezogene Dimension der Schreib entwicklung kann hier leider nur sehr
Knapp eingegangen werden. Diese Aspekte werden ausfithrlich in einem Artikel des Handbuchs
,Schrift und Schriftlichkeit (hrsg. v. Hartmut Giinther, Otto Ludwig. Berin, New York etal,, im
Druck) thematisiert (vgl. Feilke 1. D.).

.2 Sobetont Mechthild Dehn (z.B. 1986) den Zusammenhang zwischen dem Schreiben und dem je-

weiligen mentalen Schreibkonzept, iiber das die Schreiberlnnen verfiigen. Sowohl fiir den Schrift=
spracherwerb wie auch fiir die Schreibentwicklung ist die reflexive Konzeptualisierung und Sche-
matisierung der eigenen Schreibpraxis eine zentrale Voraussetzung fiir Lernfortschritte. Diese
gehen stets aus von einer aktiven Verinderung von Schemata (Schema-Akkomodation), die die



Der folgende Beitrag bezieht sich ausschliefllich auf die Schreibentwicklung® und damit
auf einen schulisch primir fiir das traditionelle Feld der Aufsatzdidaktik relevanten For-
schungsbereich. Das primire Ziel der Forschungen ist hier die theoretische Modellierung
und empirische Exfassung der Entwicklung einer textuellen Handlungskompetenz im Me-
dium geschriebener Sprache einschlieflich der dazugehérigen strukturorientierten und pro-
zessualen Subkompetenzen. Als ,textuelle Handlungskompetenz* ist dabei sowohl das fiir
die Produktion erforderliche Wissen wie auch das fiir die Kommunikation mittels schriftli-
cher Texte erforderliche Wissen anzusprechen. Der Gesamtbereich lafit sich gliedern in ver-
schiedene Wissensbereiche, von denen die wichtigsten im folgenden kurz angefithrt werden:

~ ein soziales Wissen tiber die normativen Rahmenbedingungen der Kommunikation und die Gel-
tungsbereiche allgemeiner kommunikativer Werte wie Objektivitit, Aufrichtigheit und Ver-
stindlichkeit, :

— ein nicht primir sprachliches, enzyklopidisches Welt-Wissen,

- ein sprachlich-mikrostrukturelles lexikalisches und syntaktisches Strukturwissen, das sich nach
Mafigabe eines

— sprachlich makrostrukturellen, auf Kommunikationszwecke und Textfunktionen orientierten
Wissens entwickelt und differenziert, . :

— sowie ein hiufig routinisiertes, praktisches Wissen tiber Orthographie und Interpunktion wie
auch iiber den Prozef und die Subprozesse der Schreibhandlung als einer spezifischen Form der
Texterzeugung (literales Routnewissen). :

Aufdie Beziechungen zwischen diesen Wissensbestinden und ihre Ver'é.nderungen im Ver-
lauf der Schreibentwicklung kann ich hier leider nicht eingehen (vgl. dazu Feilke/Augst
1989, S.301f.). Wichtig ist aber der mittlerweile vielfach bestitigte Befund, daf die Ent-
wicklung von Weltwissen und sozialem Wissen einerseits und die Entwicklung eines auf das
Schreiben bezogenen Struktur- und Handlungswissens andererseits in einer engen Wechsel-

beziehung stehen, wobei der besondere Effekt des Schreibens in einer Forderung der Fahig-
keit zur bewufiten Kontrolle der Textproduktion'in allen thren Dimensionen besteht. -

2 Probleme der begrifflichen Bestimmung von ,Schreibentwicklung’

Wihrend der Ausdruck ,Schriftspracherwerb® im oben angefiihrten Sinne mittlerweile als
weitgehend terminologisiert aufgefafit werden kann, gilt dies fir ,Schreibentwicklung’
nicht. Das ist bedauerlich, denn eine an der Produktionsform ,Schreiben® orientierte didak-
tische Alternative zur traditionellen ,Aufsatz-Erziehung verlangt zunichst eine eigenstin-
dige, empirisch fundierte begriffliche Modellierung der ;Schreibentwicklung®. Leider gehen
die Meinungen dariiber, was unter Schreibentwicklung verstanden werden soll, noch weit
auseinander. Die Differenzen gehen erstens zuriick auf die Schwierigkeit einer theoretischen
Bestimmung des Vorgangsals Reifungs- oder Lern- oder Sozialisations-Prozef. Jedes dieser

Textproduktion bestimmen, gleich ob es nunum das Schreiben ganzer Texte oder einzelner Wor-
ter geht. Die gleichen Zusammenhinge untersucht und betont Utz Maas (1991) systematisch und
* historisch aus orthographietheoretischer Perspektive.

i
i

Entwicklungskonzepte erfordert in ganz unterschiedlichem Mafe linguistische, psycholo-
gische und soziologische Modellierungen der Schreib-Kompetenz, je nachdem, ob man von
einer Aktivierung'und Differenzierung angeborener linguistischer Grundstrukturen der
Kompetenz’, der Ausbildung einer medienspezifisch kognitiv-kommunikativen Problem-
16sefihigkeit des Individuums® oder aber der sozialisatorischen Aneignung schriftspezifi-
scher Sprachnormen ausgeht”. '

Dazu kommt zweitens das schwierige Problem der Bestimmung des Verhaltnisses spezi-
fisch sprachlicher/textueller Aneignungsprozesse zu den allgemeinen entwicklungspsycho-
logischen Determinanten der Schreibentwicklung wie etwa der Zunahme des Weltwissens
und Entwicklung der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme.

Eine dritte Schwierigkeit besteht in der Notwendigkeit, das Verhéltnis von miindlicher
und schriftlicher Modalitit des sprachlichen Ausdrucks bei der Ausbildung der Schreib-
kompetenz zu bestimmen. Umstritten ist, ob es sich bei der Schreibentwicklung um die Re-
strukturierung einer bereits im Medium gesprochener Sprache ausgebildeten Grundkompe-
tenz handelt oder aber der Aneignungsprozef als Erwerb einer sprachlichen Struktur
eigener Art zu konzipieren ist. Die Debatte um Dependenz und Autonomie der geschriebe-
nen Sprache spielt hier auch bei der Bestimmung des Begriffs Schreibentwicklung® eine
wichtige Rolle (vgl. Miiller 1990). :

Als vierter und letzter Punkt schlieflich ist die teils theoretisch, teils historisch begriinde-
te Heterogenitit der mdglichen methodischen Herangehensweisen als Problem der begriff-
lichen Bestimmung von ,Schreibentwicklung® anzufithren: Wahrend die Sprachwissenschaft
und auch grofle Teile der Psychologie, in der Tradition strukturlinguistischer Ansitze ste-
hend, die Untersuchung der ,Schreibentwicklung® seit etwa 60 Jahren primdr {iber die
sprachliche Analyse von Verinderungen lexikalischer, syntaktischer und textuell-kommu-
nikativer Produkteigenschaften geschriebener Texte betreiben, hat die seit Anfang der 70er
Jahre sich zunehmend ausweitende und ab Beginn der 80er Jahre dominierende prozefori-
entierte Schreibforschung zu einer Reformulierung von Schreibfzhigkeit als einer spezifi-
schen Handlungskompetenz gefiihrt. Die dadurch geforderte theoretische Integration
struktureller und prozessualer Ansitze und Resultate der Forschung ist fiir den Begriff der
,Schreibentwicklung® erst noch zu erbringen.

Trotz dieser Schwierigkeiten bei der begrifflichen Abgrenzung und theoretischen Model-
lierung der Schreibentwicklung sind es vor allem zwei Faktoren, die Anlaf zu der Hoffnung
geben, daf es in der niheren Zukunft zu einer Konsolidierung dieses Begriffs kommen
kénnte: ; :

Erstens hat sich seit etwa Mitte der 70er Jahre auf der Grundlage prozeforientierter
Forschungen und des theoretischen Konzeptes ,problemorientierten Handelns® erstmalig

3 Diese Position wird z.B. von Carol Chomsky (1972) vertreten.

4 Dieser Primisse folgen z.B. Carl Bereiter und Marlene Scardamalia in ihren Untersuchungen
weitgehend (vgl. Bereiter/Scardamalia 1987).

5 Diese Auffassung findet sich in vielen Konzepten, die den Zusammenhang von schulischer Sozia-

lisation und Schriftsprache betonen, so z. B. in David Olsons und Nancy Torrance’ (1981) Konzept

. der ,schooled language’. Vgl. kritisch dazu Nystrand (1986).

6 Ich neige dazu, den Begriff des problemorientierten Handelns dem des ,problemldsenden Han-
" delns* vorzuzichen. Der Grund dafiir ist die Beobachtung, dafl Kommunikation — und das gilt
auch fiir das Schreiben — nicht nur die Fahigkeit verlangt, bestimmte ,duflerlich vorgegebene’ Pro-
bleme zu 16sen, sondern zu einem groRen Teil auf der Fahigkeit beruht, Probleme erst fiir die



ein fiir die Forschungspraxis relevanter Begriff des Schreibens herausgebildet, der dazu ge-

fithrt hat, dafl Untersuchungen zur Schreibentwicklung heute die spezifischen Bedingungen

schriftlicher Textproduktion bereits von vorneherein ins Untersuchungsdesign miteinzube-
ziehen und zu kontrollieren versuchen.” Erst seitdem wird Schreibentwicklung als Problem
. der Entwicklung von Schreib-Fahigkeit modelliert. Bis in die 70er Jahre unseres Jahrhun-
derts ist dagegen zwar immer wieder die Entwicklung der Strukturen schriftlicher Texte auf
einer Altersachse untersucht worden, sie sind aber nicht als geschriebene Texte untersucht
worden. Dazu wire es erforderlich gewesen, die modalititsspezifischen, also die besonderen
Bedingungen schriftlicher Textproduktion und Kommunikation als einen zentralen Faktor

fiir die Erklarung von Struktureigenschaften geschriebener Texte und ihrer Verdnderung im -

Entwicklungsverlauf heranzuziehen. Genau dies ist in der aktuellen Forschung nahezu
selbstverstindlich geworden.

Anlafl zu Optimismus im Blick auf die Klirung des Begriffs der ,Schreibentwicklung® gibt
auferdem die Tatsache, dafl die Heterogenitit oder besser Vielfalt der mittlerweile ent-
wickelten Methoden das Bemithen um die theoretische Konvergenz der Resultate eher zu
befliigeln als zu behindern scheint (vgl. Baurmann 1989). Wihrend die von der kognitiven
Psychologie inspirierte Prozeforientierung in der Schreibforschung zunichst alle struk-
turorientierten Ansitze zu diskreditieren schien, erfolgt nun zunehmend die Interpretation
von Textstrukturen im Licht prozessualer Konzepte. Die sprachlichen Strukturen von Tex-
ten werden als Spuren von Problemldsungsprozessen im Schreiben aufgefat und beschrie-
ben (vgl. z.B. McCutchen 1986; Feilke/Augst 1989; Baurmann/Ludwig 1990). Die man-
gelnde Sensibilitit rein prozessualer Ansitze fiir die strukturellen Manifestationen von
Routinen und die Musterhaftigkeit von Problemldsungen wird durch diese Konvergenz
ebenso ausgeglichen wie die nicht geniigend ausgeprigte Sensibilitat der auf die linguistische
Struktur orientierten Sprachwissenschaft fiir Texte als Ergebms kognitiver und kommuni-
kativer Prozesse (vgl. dazu Antos 1989).

Der folgende Abschnitt gibt unter Beriicksichtigung der historischen Differenzierung
von Forschungsproblemen zunichst einen kurzen Uberblick iiber die verschiedenen For-
schungsbereiche zur Schreibentwicklung. Wihrend dieser Uberblick ein Eingehen auf Er-
gebnisse im einzelnen nicht erlaubt, werden dann im Abschnitt 4 Resultate empirischer For-

_schungen zur Entwicklung von Prozeffkompetenzen im Schreiben vorgestellt.

3 Untersuchungstypen und Inhalte bisheriger Forschung \
zur Schreibentwicklung

Im Blick auf das theoretische und quantitativ empirische Niveau der zur Verfiigung stehen-
den Untersuchungen zur Schreibentwicklung sind drei Typen von Untersuchungen unter-
scheidbar. Die quantitativ umfassendsten Untersuchungen zur Schreibentwicklung sind
Nationalstudien mit groﬁen Zahlen (Vgl. etwa Richardson et al. 1976, zur National child de-

“Kommunikation und-durch Kommunikation zu schaffen. Anders ausgedriickt: Entwicklung ist .

immer auch Resultat dér Fihigkeit, sich und dem Kommunikationspartner Aufgaben zu stellen
(vgl: auch die Kritik an der kogmt1v1st1schen Orientierung des Hayes/Flower-Modells von Carter
©1988).
7 Vgl Bereiter 1980 und Bracewell 1980.

velopment study: n = 16000). Sie dienen vorwiegend der Schreibleistungsmessung im Kon- .
text schulischer Zielvorgaben. Dazu zihlen z.B. die amerikanischen NAEP-Untersuchun-
gen® (NAEP 1977, 1980; vgl. Brown 1981; Applebee etal .1986) und die IEA-Aufsatzstudie’
(vgl. Lehmann 1988; Hartmann 1989). Resultate solcher Grofistudien erreichen oft eine ver-
gleichsweise hohe Publizitét, die Ergebnisse jedoch sind wissenschaftlich grofienteils unbe-
friedigend, weil z.B. die Qualititsbeurteilung der Aufsitze nicht theoretisch expliziert und
begriindet wird (vgl. etwa Lehmann 1988, S.352f.) oder aber — wie im Falle der jiingsten
NAEP-Untersuchung ~ Selbsteinschitzungen von SchreiberInnen eine zentrale Rolle spie-
len. Hier fithrt eine mittlere Grofle deskriptiver Untersuchungen (n = ca. 50-500) weiter,
die, theoretisch motiviert und wissenschaftlich um Explizitheit bemiiht, eine Verbindung
mit didaktischen Interessen anstreben (vgl. etwa Britton et al. 1975; Loban 1976; Wilkinson
etal. 1980; Augst/Faigel 1986; Langer 1986; McCutchen 1986; Schneuwly 1988). Von dieser
Gruppe von Untersuchungen, die in der Regel den Anspruch haben, ein wissenschaftlich le-
gitimiertes Gesamtbild der Schreibfzhigkeit von Schreiberlnnen unterschiedlicher Alters-
stufen zu vermitteln, sind noch emmal Untersuchungen abzugrenzen, die entweder sehr
spezielle Teilaspekte der Schreibkompetenz — hiufig unter experimentellen Bedingungen -
erforschen oder aber, am Einzelfall phinomenologisch orientiert, Fallstudien zur Entwick-
lung von Schreibfahigkeit unternehmen. Zur ersten Gruppe zihle ich die zentralen Arbeiten
von Bereiter/Scardamalia, zur zweiten z.B. Bissex’ (1980) Studie zur Schreibentwicklung
ihres Sohnes Paul zwischen 5 und 9 Jahren sowie neuere Untersuchungen zum frithen
Schreiben (vgl. etwa Dyson 1985; Himley 1988). Hier sind jeweils genaue und lebensnahe
Detailinformationen zum ,Fall* mit einer leider geringen Verallgemeinerbarkeit und Theo-
retisierbarkeit verkniipft. Verschiedentlich wird deshalb auch — m. E. durchaus erfolgreich —
in neueren Untersuchungen eine Verbindung von Fallstudien mit quantifizierenden Verfah-
ren der Auswertung versucht (vgl. z.B. Langer 1986).

Bei der folgenden Darstellung von Ergebnissen der Forschung beschrinke ich mich auf
Resultate generalisierender und quantifizierender Ansitze. Damit ist leider — gerade unter
didaktischen Gesichtspunkten — ein erheblicher Informationsverlust im Blick auf individu-
elle Lernstrategien und Entwicklungsverlaufe verbunden. Auf der anderen Seite aber darf
m. E. - gleichfalls unter didaktischen Gesichtspunkten — der mégliche Nutzen einer modell-
bildenden Formulierung von Entwicklungsprozessen ebenso wie der dabei zugrundegeleg-
ten empirischen (Durchschnitts-)Normen nicht geringgeschitzt werden. Eine individuelle
Entwicklung a8t sich nur biographisch nachvollziehen; zu ihrem kompetenten Verstehen
gehdrt aber auch die Interpretation des Entwicklungsstandes im Blick auf eine theoretisch
qualifizierte und empirisch gesicherte Entwicklungsnorm.

Von den Forschungsinhalten her betrachtet, kann man die wichtigen Schwerpunkte bisheri-
ger Schreibentwicklungsforschung durch drei Stichworte kennzeichnen: syntaktische
Schreibfihigkeiten; Textstrukturierung und Schreibprozefkompetenzen.

Dabei hat die Erforschung der Entwicklung syntaktischer Schreibfahigkeiten vom Beginn
dieses Jahrhunderts an bis in die 70er Jahre die Forschungsinteressen dominiert, nicht zu-

8 NAEP = National assessment of educational progress.
9 1EA = International Association for the evaluation of educanonal aclnevement



letzt weil eine komplexe Syntax — weithin unausgesprochen — auch als Ausweis besonderer
kognitiver Fihigkeiten galt." ‘

Als Beispiele fiir die Entwicklung der Forschung im Bereich der syntaktischen Schreibfa-
higkeiten lassen sich—gewissermafien als Eckpunkte—die Arbeiten von LaBrant (1933), Hunt
(1965 und 1970) sowie Crowhurst/Piché (1979) und Rubin (1982) anfiihren. Wihrend iiber
lange Zeit die Satzlinge als wichtigstes Mafl der syntaktischen Schreibfahigkeit galt (vgl. auch
Kegel 1987,S.611f.), zeigt die Arbeit Lou LaBrants, dafl die Entwicklung syntaktischer Kom-
plexititprimirabhingigist von der Zahl der Subordinationen. LaBrants Sub ordinationsindex
blieb bis in die 60er Jahre die wichtigste Beschreibungsgréfie fiir Entwicklungsprozesse im
Bereich der Syntax. Hunt (1965 und 1970) konnte dann zeigen, daf erstens ab einem Alter
zwischen 15und 17 Jahren die syntaktische Komplexitit— gemessen am Subordinationsindex
— ein stabiles Plateau erreicht, zweitens aber die Satzlinge weiter ansteigt, ohne dafl dies etwa
auf mehr Koordinationen zuriickgefiihrt werden kénnte. Der Grund dafiir ist ein kontinuier-
licher und schreibspezifischer Trend zur Erweiterung vor allem von Nominal- und Verbal-
phrasen, der ab der genannten Altersphase noch einmal zunimmt. Es [afitsich damit ein Diffe-
renzierungsprozef syntaktischer Relationen feststellen, der tiber zunichst koordinative und
dann subordinative Techniken hin zur syntaktischen Integration von Propositionen auf der
Phrasenebene verliuft. Die auf diese Art und Weise durch eine gesteigerte Einbettungstiefe
von Propositionen erreichte Ausdrucksékonomie ist aber, wie Crowhurst/ Piché (1979) und
Rubin (1982) zum ersten Mal deutlich zeigen konnten, nicht die ultima ratio der Entwicklung
syntaktischer Schreibfihigkeiten. Die Auspragung der syntaktischen Komplexitithéngt nach
den Ergebnissen dieser Autoren primir von der pragmatischen Konstellation ab, in der der
schriftliche Text produziert und rezipiert wird. In Abhingigkeit vom Adressaten und der
Textsorte zeigten sich in diesen Untersuchungen bei den gleichen Schreibern erhebliche Dif-
ferenzen in der Einbettungstiefe von Propositionen, wobei die Komplexitit u. a. mit zuneh-
mender Vertrautheit des Adressaten abnahm. Das heifit, ein guter Schreiber kannsichu. U.da~
durch auszeichnen, dafl er etwa einen privaten Brief bewufit parataktisch formuliert. Die

syntaktische Komplexitit konnte nach diesen Ergebnissen nicht mehrals autonomes Kompe-

tenzmal fiir den Entwicklungsverlauf verstanden werden; vielmehr wurde es nun erforder-
lich, den Begriff syntaktischer Schreibfahigkeit in ein pragmatisch reflektiertes Konzept
schriftlicher Kommunikation einzubetten (vgl. dazu Feilke1.D.). -
Dieser Umschwung, der in der Forschung etwa ab Beginn der 70er Jahre feststellbar ist,
"hat dazu gefiihrt, daf die Schreibentwicklungsforschung sich der semantischen und prag-
matischen Struktur von Texten sowie den entwicklungspsychologischen und kommunika-
tiven Rahmenbedingungen ihrer Genese und Verinderung zuwendete. Wie auch fiir die
Linguistik insgesamt wurde fiir die Schreibentwicklungsforschung der Text zur Leitgrofie
der wissenschaftlichen Modellierung des Sprachhandelns und der ihm zugrundeliegenden
Kompetenzen. Das war insofern neu, als nunmehr eben auch Bedingungen des Handelns in
Rechnung zu stellen waren: das Interesse am Adressaten, das Wissen vom-Adressaten, die
Verfiigbarkeit und kommunikative Relevanz von Bestinden des Weltwissens, die emotiona-

.10 - Dieses Vorurteil kann-heute als widerlegt gelten. Syntaktische Komplexitit korreliert beispiels-

weise mit dem Intelligenzquotienten nur sehr schwach. Ein wesentlich deutlicherer Zusammen-

hang ist etwa zwischen der Differenziertheit und dem Umfang des mentalen Lexikons und dem

1Q nachweisbar. Vgl. Sampson 1964; Richardson et al. 1976; weitere Ergebnisse dazu auch in Ferlke
“(@.D.)..

le Beteiligung der Schreibenden, ihre Kenntnis von Texthandlungsmustern wie ;Erzéhlen’,
,Argumentieren’, ,Berichten‘ u.a.m. Die 70er und vor allem 80Qer Jahre sind hier gekenn-
zeichnet durch das Erscheinen einer ganzen Reihe deskriptiver, entwicklungsorientierter
Untersuchungen, die die linguistische Beschreibung von Textstrukturen mit einer psycho-
logischen Hypothesenbildung und psychologischen Begriffen zu verbinden suchen.!
Dafiir stehen exemplarisch Konzepte wie ,expressive writing oder ,transactional writing*
bei Britton et al. (1975) aber auch psychologisch interpretierte Textstrukturkategorien wie
,chronicle’ bei Golden/Vukelich (1989) oder ,material-systematisch’ und ,formal-systema-
tisch® bei Feilke (1988) und Feilke/Augst (1989). Auf Ergebnisse dieser Untersuchungen
méchte ich, wie gesagt, hier nicht eingehen und verweise dafiir auf den weiter oben bereits
angefithrten Handbuchartikel. Als ein iibergreifendes Resultat aus diesen Untersuchungen
laft sich jedoch der folgende, auch methodisch wichtige Gesichtspunkt festhalten: Die Ent-
wicklung textorientierter Schreibkompetenzén vollzieht sich nicht als eine passive Uber-
nahme feststehender Textkategorien wie Schilderung, Charakteristik, Erdrterung etc. durch
die jungen SchreiberInnen. Vielmehr verlduft die Entwicklung krisenbaft als Prozefl eines
Aufbaus von verschiedenen ,natiirlichen’ Textstrukturierungsméglichkeiten, die erst im
Entwicklungsverlauf zu Kohirenz sichernden Textmustern bzw. textuellen Superstruktu-
ren wie ,Erzihlung’, ,Bericht’, ,;Argumentation’ etc. konsolidiert werden kénnen (vgl. Feilke
1990). Man hat also immer mit Briichen in der Textstruktur zu rechnen, die einerseits Sym-
ptom fiir angewandte aber unzureichend kontrollierte Schreibstrategien sind, zum anderen
aber auch als Hinweis auf mégliche Entwicklungen und Lerniprozesse gelesen werden kén-
nen. Der geschriebene Text muf in diesem Sinne verstanden werden als Produkt eines pro-
blemorientierten und problemldsenden Schreibprozesses, in dem die SchreiberInnen
— ihre subjektive Involviertheit,
- die sachliche Komplexitit eines Themas,
— die formale Homogenitit ihres Textes und
- die antizipierten Erwartungen eines Adressaten .
,unter einen Hut® bringen miissen. Die krisenhaften Spuren der sich fortentwickelnden
Fihigkeit zur Integration dieser Anforderungen im Schreiben kennzeichnen hier die Uber-
ginge zwischen verschiedenen Stufen der Entwicklung. o

Daf in diesem Sinne Textprobleme als Schreibprobleme modellierbar sind, hatvor allem die
ab Mitte der 70er Jahre zunichst in den USA einsetzende prozeforientierte Schreibforschung
gezeigt. Sie konnte auch verdeutlichen, welche enormen didaktischen Méglichkeiten sich aus
dieser Tatsache fiir die Entfaltung der Fahigkeit des Schreibens und nicht nur dafiir ergeben.

11 Zu nennen sind hier vor allem die Arbeiten von Britton et al. 1975; Applebee 1978; Wilkinson et al.
1980; Scinto 1986; Augst/Faigel 1986; Langer 1986; McCutchen 1986; Schneuwly 1988. In metho-
discher Hinsicht unterscheiden sich die genannten Arbeiten sehr stark; ihre Gemeinsamkeit be-
steht im Interesse an einer integrierten und von der Textebene her organisierten Modellierung der
Schreibentwicklung.

12 Diese Textkategorien sind —vor allem in der Schule — meist rhetorischer Provenienz. Das padago-
gische Insistieren auf threr Ubernahme durch die Schiiler kann fiir die Schreibentwicklung fatale
Konsequenzen haben, die Britton et al. (1975, S.3) wie folgt charakterisiert: ,,A somewhat myste-

" rious orthodoxy resulted in certain categories being presented to the learner as beyond question
or debate; his problem was limited to acquiring the appropriate strategies for performing in them.*
Auf diese Art und Weise wird Schreibfihigkeit zu einem schulischen Artefake, das auflerhalb von
Schule seine Tauglichkeit verlieren mufi.



4 Die Entwicklung von ProzeBkompetenzen im Schreiben

Bereits Anfang der 70er Jahre (z.B. Emig 1971) entstanden die ersten sogenannten Proto-
kollanalysen des Schreibprozesses mit dem Ziel einer Aufklirung der Schreibentwicklung.
Die dann ab etwa 1975 vorwiegend von der kognitiven Psychologie inspirierte Abwendung
von den Texten und die Hinwendung zum Prozef ihrer Erzeugung kann aus heutiger Sicht
als Aufklirungs-Phase der Schreibforschung und der Erforschung geschriebener Sprache
gewertet werden (vgl. Bereiter/Scardamalia 1987, S.358f.). Auch wenn heute berechtigte
Kritik an einer ausschlieflichen Prozeforientierung der Forschung gelibt wird und man
unter dem Stichwort ,text as a trace of process‘ (McCutchen 1986) wieder verstirkt zur Un-
tersuchung von Texten zurlickkehrt, kann doch festgehaltent werden, dafl diese Phase im
Blick auf den Begriff der Schreibfzhigkeit dazu gefiihrt hat, daf8 die kulturelle Prigung der
Schreibprozesse und damit auch die didaktische Verantwortung fiir die Entwicklung der
Schreibkompetenz deutlicher wurde. Die Erkenntnis, dafl der komplexe Akt des Schreibens
sich sinnvoll in eine grofere Zahl groflenteils unbewufiter problemlésender Teilhandlungen
zerlegen 138t und dafl der Grad der Entfaltung dieser Teilhandlungen im faktischen Schrei-
ben in engem Zusammenhang mit der Qualitit der entstehenden Produkte steht, hat den
Blick dafiir gedffnet, dafl entfaltete Schreibféhigkeit lehr- und lernbare Prozeflkompetenzen
umfafit. Konkret wird dies deutlich in den Ergebnissen der vor allem im us-amerikanischen
Bereich von der allgegenwirtigen Praxis der Schreibleistungspriifungen und des ,,writing-
assessment® in Schulen und Hochschulen indirekt vorangetriebenen Schreibforschung (vgl.
Witte 1985). Diese Ergebnisse haben in der Schreibdidaktik und -methodik unmittelbare
Konsequenzen. Wenngleich manche Vertreter (z. B. Matsuhashi/Gordon 1985, S.237) in der
Folge dieser Entwicklung auch schon vor einem Trend warnen, den man mit ,Taylorisie-
rung® der Schreibdidaktik umschreiben kénnte, so hat die Entwicklung doch gezeigt, dafl
auch Prozefkompetenzen erst erworben werden miissen und in jedem Falle geférdert wer-
den kénnen (vgl. auch Baurmann/Ludwig 1985). Der in Westeuropa ideologisch motivier-

ten engen Bindung von Schreibfihigkeit an ein literarisches Geniekonzept hat die Schreib- .

prozefforschung im positiven Sinne aufklarerische Argumente entgegensetzen konnen.

Diese Argumentation verdeutlicht bereits, dafl man mcht einfach von einer Entwicklung’
von Prozefkompetenzen sprechen kann, sondern daf§ jeweils an das Untersuchungsumfeld
und den Forschungsansatz riickgebundene und damit kulturelle Prozeflkontexte {iber die
Ausbildung und Realisierung von Teilkompetenzen entscheiden. Dies bedenkend soll im
folgenden trotzdem versucht werden, bezogen auf die Altersachse zu Verallgemeinerungen
iiber den Verlauf der Ausbildung von Prozefkompetenzen zu kommen. Ich beschrinke
mich in der Darstellung dabei auf die Fihigkeiten des Planens und des Uberarbeitens.

4.1 Die Entwicklung der Planungsfahigkeiten

-

Die wichtigsten theoretischen Konzepte und empirischen Resultate zur Entwicklung von
Planungsfihigkeit beim Schreiben stammen aus -den Untersuchungen von Bereiter und
Scardamalia- (vgl-Bereiter/Scardamalia 1987). Auch zur Klirung des Planungsbegriffes
haben sie Entscheidendes beigetragen. Sie verstehen unter Planung die konzeptuelle Vor-
wegnahme eines Handlungsverlaufs zum Zweck der Realisierung eines bestimmten (Kom-
munikations-)Zieles (vgl. ebd., $.193). Im Anschlufl an die von Hayes/ Flower (1980) in die

Schreibforschung eingefithrte Problemldseperspektive gehen Bereiter/Scardamalia davon
aus, dafl die Ziele von den Problemen bestimmt werden, die sich dem Schreibenden stellen.
Da diese Ziele nicht véllig feststehen, sondern im Verlauf des Schreibprozesses auch in Ab-
hingigkeit vom entstehenden Text stindig modifiziert werden kdnnen, kann der Begriff der
Planung nicht auf eine bestimmte Phase des Schreibens festgelegt werden. Planungsaktiviti-
ten kénnen stindig parallel zum eigentlichen Schreibprozef§ mitlaufen, stehen verstindli-
cherweise aber empirisch primir am Anfang der Schreibhandlung (vgl Hayes/Flower
1980). Sie dienen dem Entwurf und der konzeptuellen Integration von Probleml6sungen im
Schreiben.

Klar ist deshalb, daf eine textorientierte Planungsaknwtat solange nicht feststellbar ist,
wie sich Schreibprobleme z.B. noch primir auf der Ebene der motorischen und graphemi-
schen Kontrolle des Schreibens stellen. Erst oberhalb dieser Ebene geht es um Probleme der
Kommunikation mittels schriftlicher Texte und um ,Schreibentwicklung’ im vorgeschlage-
nen Sinne des Begriffs. Hier gehen Bereiter/Scardamalia vom Modell eines zweigeteilten
Problemraumes aus (vgl. auch Dolz/Schneuwly 1989). Sie unterscheiden zwischen dem
srhetorical space” der Probleme, die sich von den Bedingungen der Kommunikation und
der Sicherung der Verstehensvoraussetzungen her bestimmen und dem ;content space*, das
heifit den Problemen, die sich aus der Tatsache ergeben, daf jeder schriftliche Text ein be-
stimmtes Thema behandelt, das eigene Strukturierungsanforderungen an die SchreiberIn-
nen stellt (vgl. auch Scardamalia et al. 1984). Im Blick auf die Behandlung und den relativen
Stellenwert dieser beiden Problemriume im Schreiben nun ergeben sich nach den Untersu-
chungen von Bereiter/Scardamalia eindeutig mit dem Schreibalter korrelierende Entwick-
lungsverldufe (vgl. Bereiter/Scardamalia 1987, S. 199) Sie lassen sich zusammenfassend fol-
gendermaflen charakterisieren:

— Die Planungsaktivititen gewinnen erst mit steigendem Alter ein eigenes Gewicht in der Textpro-
duktion.

~ Zweitens entfalten sich gleichzeitig — neben den inhaltlich bestimmten konzeptuellen Aktivititen
der Schreiber — zunehmend die auf den rhetorischen oder kommunikativen Problemraum bezo-
genen Planungselemente.

— Dirittens schliefilich ist ein deutlicher Trend von lokal begrenzten Planungsaktivititen zu einem
stirker textorientierten globalen Planen feststellbar.

Eine entfaltete Planungskompetenz setzt voraus, die Anforderungen von content space
und rhetorical space zunichst einmal tiberhaupt konzeptuell und dann auch in der eigenen
Schreibpraxis trennen zu kénnen. Aufschluf iiber die Entwicklung dieser Fihigkeit gibt die
Analyse der Inhalte von Protokollen ,lauten Denkens® vor und wihrend des Schreibens,
die Untersuchung der sprachlichen Konzepte, iiber die SchreiberInnen Planungsprozesse
beschreiben kénnen, sowie die Analyse von Schreibpausen und dulerem Planungsverhalten
(Notizen etc.) (vgl. zur Methodik auch unter forschungskritischen Ges1chtspunkten Berei-

_ter/Scardamalia 1987, S.31{f.). -

Fblgende Beobachtungsergebnisse lassen sich festhalten: Bis zu einem Alter von 10 Jahren
gibt es praktisch keine Indikatoren, die auf eine Trennung von Textproduktion und Planung



bzw. auf Planungsphasen tiberhaupt hinweisen. Wenn sie mit einer Schreibaufgabe konfron-
tiert werden, beginnen Kinder bis zu diesem Alter unmittelbar mit dem Schreiben. Im Un-
terschied zu ilteren Schreibern gibt es so gut wie keine Planungspausen vor dem Schreibbe-
ginn. Allerdings ist die Pausendauer alleine als Indikator fiir Planungsvorginge nicht
ausreichend. Burtis et al. (1983) haben die Lautes-Denken-Protokolle 10-, 12- und 14jahri-
ger SchreiberInnen im Blick auf die Inhalte vor Beginn des Schreibens untersucht (vgl. auch
Bereiter/Scardamalia 1987, S. 196 ff.). Sie stellen fest, dafl allein der Umfang/die Linge der
Protokolle (gemessen an der Zahl sogenannter idea-units) bei den 12jihrigen um das Dop-
pélte gegeniiber den 10j3hrigen zugenommen hat. Dies zeigt offenbar eine Zunahme der auf
das Schreiben bezogenen konzeptuellen Leistung an. Wichtige Aufschliisse tiber die Ent-
wicklung der Planungsfihigkeit hat die Analyse von Notizen und der Ubernahme ihrer In-
halte in den Text beim Schreiben gebracht. Noch bei den 10jahrigen sind Text und Notizen
praktisch nicht zu trennen. Selbst bei der expliziten Aufforderung, erst Notizen zu machen
und dann auf der Grundlage dieser Notizen einen Text zu schreiben, beginnen 10jihrige
Schreiber sofort mit der Textproduktion, oder anders formuliert, Notizen und Text sind na-
hezu identisch; Verinderungen werden bei der Ubernahme der Notizen kaum vorgenom-
men. Erste deutliche Unterschiede treten hier bei den 14jihrigen auf. Auch ist erst diese Al-
tersgruppe in-der Lage, Schreib-Planungshandlungen zu segmentieren und konzeptuell in
verschiedene Einzelschritte zu zerlegen, so z.B. wenn sie aufgefordert wird, Schreibhand-
lungen, die eine Modellperson in einer Videoaufzeichnung vollzieht, zu beschreiben (vgl.
Bereiter/Scardamalia 1987). '

Die Fihigkeit zur Entwicklung eines Textplans aber mit einer eigenen, vom Textinhalt ab-
strahierenden konzeptuellen Struktur, wie sie etwa Gliederungssymbole, Pleile, Kernsitze
etc. anzeigen, kann erst als Resultat von Lernprozessen in der frithen ‘Adoleszenz bei den
18jihrigen festgestellt werden. Bis zu diesem Alter sind alle Varianten von Planung, wie die
-»Lautes-Denken-Protokolle® zeigen, von inhaltlichen Problemen der Textproduktion do-

miniert und iiberlagert. Die Inhalte der Protokolle erstrecken sich in den vor der Adoles-

zenz liegenden Altersgruppen der 10- bis 14jihrigen zu 90 % auf Probleme, die inhaltliche
Aspekte der geschriebenen Texte betreffen. Nur 10.% befassen sich mit der Form der Dar-
stellung, Kommunikationszielen und Vermutungen iber mogliche Wirkungen auf rden
Adressaten (vgl. ebd.). Der kommunikative Problemraum wird damit unter Gesichtspunk-
ten der Schreibplanung offenbar erst sehr spit erschlossen.

Dieses Ergebnis ist ohne Probleme auf Forschungsergebnisse zur Entwicklung textueller
Superstrukturen beziehbar, denen als heuristischen Schemata der Problemlésung im Schrei-
ben auch fiir die Planungsprozesse grofie Bedeutung zukommt. Textorientierte globale Pla-

- nungsfihigkeit ist ontogenetisch ein sehr spates Produkt der schriftsprachlichen Lernpro-
zesse. Dies zeigen u.a. Untersuchungen, in denen junge 10- und 14jihrige SchreiberInnen
dazu aufgefordert wurden, beim Schreiben jeweils zwischen verschiedenen, in einer Liste

~ vorgegebenen Fortsetzungsmdglichkeiten fiir den Text zu wihlen und dafiir Begriindungen
zu liefern. Obwohl die vorgegebenen Alternativen im Blick auf die globale Textstruktur je-
weils ganz unterschiedliche Folgen hatten, tauchten in den Begriindungen fiir die dann

getroffenen Entscheidungen ausschliefflich lokal motivierte Argumente auf, die zudem

lediglich die inhaltliche, nicht aber die textuelle Kohirenz der Texte betrafen (Vgl
Bereiter/Scardamalia 1987, S.691L.).
Andere Untersuchungen setzen zur Modellierung der Entwmklung von Planunvsfahlv—

keit bei den Kenntnissen iiber textuelle Superstrukturen im Sinne der Definition von

v.Dijk/Kintsch (1983) an, also bei Textstrukturwissen iiber Erzihlungen, Argumentationen,
Berichte etc. (vgloDolz/Schneuwly, 1989; Bereiter/Scardamalia 1987, S.77 ff.). Die Kenntnis
solcher Superstrukturen, die als Textordnungsmuster in ihrem Aufbau primir pragmatisch
bestimmt sind, zeigt die Fahigkeit zur Antizipation und zum Monitoring auch der globalen
Aspekte der Textproduktion an. Die auf dieses globale Planungswissen zielenden Studien
erbringen iibereinstimmend ein bemerkenswertes Ergebnis: Schon zu einem relativ frithen
Zeitpunkt ihres Lernprozesses kennen Schreiber solche Superstrukturen; bereits 8jahrige
verfassen ohne Probleme kleine Geschichtenerzahlungen (Applebee 1978; Langer 1986,
u.a.), und 10- bis 14jéhrige sind ohne weiteres in der Lage, einen schriftlichen Bericht und
schriftliche Argumentationen abzufassen (Dolz/Schneuwly 1989). Dieses Wissen ist aller-
dings nicht als ein reflexives Strukturwissen bewufit, d.h. die Schreiber verfiigen primér in-
tuitiv und unbewuflt dariiber; befragt z. B., warum ibnen eine bestimmte Geschichte gut ge-
falle, fithren ca. 70% aller 6jihrigen, aber immerhin auch noch fast 30 % aller 9jihrigen
Argumente an, die entweder v3llig unspezifisch oder fiir die Geschichte nebensichlich sind,
weshalb Applebee (1978) fiir diese Altersspanne ein ,lack of an integrative superstructure®
(ebd., S.100) in den Beurteilungskriterien fiir Geschichten feststellt. Fiir die 10- bis 14;ahri-
gen ergeben die Untersuchungen von Bereiter/Scardamalia (1987, S.77ff) und
Dolz/Schneuwly (1989) das gleiche Ergebnis, wobei allerdings diese Altersgruppen mit nar-
rativen globalen Strukturen reflexiv bereits vertrauter sind. Fiir alle anderen globalen
Textstrukturen gilt jedoch auch hier noch: ,structural knowledge of genre [...] must func-
tion as implicit knowledge, like [...] knowledge of sentence grammar, shaping production
but having no role in concious planning.“ (Beteiter/Scardamalia 1987, S.80). Erst bei den
Adoleszenten finden sich dann deutliche Anhaltspunkte fiir eine global bestimmte Textpla-
nung, die auch die pragmatischen Textfunktionen berticksichtigt.

4.2 Die Entwickiung des Uberarbeitens

Die in der vorangegangenen Diskussion deutlich gewordenen Grundlinien der Entwick-
lung von Prozeffkompetenzen gelten weitgehend auch fiir die Enthcklung des Uberarbei-
tens. :

Wie auch das Planen gllt das Uberarbeiten von Texten unter dem Gesmhrspunkt der Ent-
wicklung einer Schreibkompetenz als ¢in zentraler Faktor. Bei Hayes/Flower (1980) ist es
neben Planen und Versprachlichen der dritte Subprozef des Monitoring, d. h. der stindigen
bewuflten Kontrolle der Textproduktion. In dem Produktions-Modell von Scardamalia/Be-
reiter (1983) wird das Uberarbeiten gewissermafien zum Synonym fiir die Schreibhandlung
als Ganze, denn diese bewegt sich nur durch stindige Riickkopplung mit den Resultaten des
Schreibprozesses vorwirts. Auch wenn das Uberarbeiten nicht bis zum duflerlich erkennba-
ren Etsetzen, Streichen oder Umformulieren vordringt, findet zumindest ein stindiger Ab-

‘gleich des ,soweit’ produzierten Textes im Blick auf das Text-Ziel statt. ,, Writing ist rewrit-

ing“ schrieb deshalb schon Hirsch (1977) in seiner ,Philosophy of composition. Im Blick

. auf die Erforschung der Schreibentwicklung weist Donald E.Graves — bekannt geworden

durch seine Fallstudien zum Uberarbeiten — auf die Indikatorfunktion des ,rewriting hin.
»Revision is not only an important tool in a writers repertoire, but it is one of the best indi-
ces of how children change as writers“. (Graves 1984, S.2251.)



Neben dem Merkmal der Rekursivitit des Uberarbeitens ist fiir die Charakterisierung des
Verlaufs der Schreibentwicklung vor allem der hierarchische Charakter des Uberarbeitens
wichtig (vgl. Nold 1981; Witte 1985; Fitzgerald 1987). Nicht nur der Zen:punkt und die
Arten der Uberarbeitung (Streichen, Ersetzen, Hinzufiigen etc.), sondern vor allem die lin-
guistische Ebene des Textes, die von solchen Handlungen betroffen ist, variieren deutlich in
Abhingigkeit vom Alter und der Schreiberfahrung. ,Though there is marked individual
variation [...] revision behavior tends to change with age and/or competence” (Fitzgerald
1987, S.4901.). Die in der folgenden Ubersicht dargestellten allgemeinen Entwicklungs-
trénds kdnnen festgehalten werden. :

~ Wie bei der Planung auch kann beim Uberarbeiten neben einer altersabhingigen allgemeinen

quantitativen Zunahme eine Entwicklung vom deutlich lokal begrenzten zum textbezogenen
Uberarbeiten festgestellt werden.

— Daneben gibt es eine deutliche Entwicklung von einem auf Oberflichenmerkmale wie Orthogra-
phie, Wortwahl und, in geringem Umfang, Syntax bezogenen Uberarbeiten zu einer inhalts-
orientierten und auf die Textbasis bezogenen Uberarbeitungsweise.

— Drittens schlieflich kann festgestellt werden, dafl erst mit zunehmendem Alter die Texte durch
das Uberarbeiten auch besser werden, was theoretisch und empirisch auf die wachsende Féhig-
keit zur Perspektiveniibernahme zuriickgefithrt werden kann.

Von den Untersuchungen zum Uberarbeiten sind quantitativ die umfassendsten die
NAEP-Berichte von 1977 und 1980 (vgl. NAEP 1977; Applebee et al. 1986). Qualitativ sind
sie jedoch in Folge mangelnder theoretischer Kategorien und technischer Mangel als Basis
fiir Verallgemeinerungen zu unzuverldssig. Hier mufl wieder auf Einzeluntersuchungen zu-
riickgegriffen werden, die spezifische Hypothesen testen konnen und weniger deskriptiv

orientiert sind (zur Methodik verschiedener Ansitze vgl. den Uberblick bei F1tzoerald 1987,

S.4841f.).

Folgende Beobachtungsergebnisse erscheinen beachtenswert:

In einer Fallstudie mit teilnehmender Beobachtung von 16 Schulkindern zwischen 6 und
9 Jahren iiber einen Zeitraum von zwei Jahren hat Graves (1984) ermittelt, daft bei den 6-
und 7jihrigen Uberarbeitungen von Texten nur in Verbindung mit einem iufleren Ge-
sprichs-Anreiz in sogenannten ,Schreibkonferenzen® zu beobachten waren (vgl. auch Cal-
kins 1980). Die Uberarbeitungen beschrinkten sich auf ein Anhingen von Information aus
dem Gesprich an den Text. Der Text selbst aber bleibt unbearbeitet. Er ist als Produkt of-
fenbar gar nicht Gegenstand der Aufmerksamkeit. Dies scheint auch bei den 8jihrigen noch
so zu sein, denn Judith A, Langer (1986) stellt in ihrer vielfiltige Entwicklungsgesichtspunk-
te beriicksichtigenden Fallstudie von 67 SchreiberInnen zwischen 8 und 14 Jahren auf der
Grundlage von Lautes-Denken-Protokollen fest, dafl die 8jihrigen nach Abschluff ihres
Textes inhaltlich noch ,voll bei der Sache® bleiben und miindlich ihre Ideengenerierung fort-
setzen, wihrend die 14jihrigen sofort nach Erstellung einer ersten Fassung mit der Bewer-
tung und Uberarbeitung ihres Textes beginnen (vgl. Langer 1986, S.881f.). Sie schliet aus
dieser Beobachtung auf den Beginn der Entwicklung von ,reflective strategies” bei den
14jahrigen. Auch Scardamalia/Bereiter (1983) stellen fest, daft nur noch 7% der von ihren
untersuchfen 14jshrigen gar keine Uberarbeitungsanstrengungen unternehmen. Es sei

>

daran erinnert, daf} auch beim Planen hier ein deutlicher Entwicklungsschritt zu verzeich-
nen war. ‘ '

Die blofle Feststellung, daf {iberarbeitet wird, besagt aber noch nicht viel. Entscheldend
sind Art und Ebene der Uberarbeitung. Dies zeigen u. a. Scardamalia/Bereiter (1983) in ihrer
Untersuchung von neunzig 10-, 12- und 14jshrigen SchreiberInnen, deren Uberarbeitungs-
fahigkeiten nach einer sogenannten ,Produktions-Erleichterungs‘-Methode untersucht wur-
den. Dabei mufiten die Schreiber nach jedem Satz aus einer Liste vorgegebener standar-
disierter Bewertungen die fiir ihre eigene Bewertung ihres Satzes zutreffende heraussuchen
und anschliefend ebenfalls aus einer Liste zwischen verschiedenen vorgegebenen Strategien
zur Fortsetzung des Textes wihlen. Die angewendeten Uberarbeitungskriterien wurden
durch Lautes-Denken-Protokolle dabei mitaufgezeichnet. Die Ergebnisse zeigen, dafl — wie
beim Planen — die grofiten Entwicklungsschritte in der Uberarbeitungsfihigkeit erst im
Ubergang vom Jugendalter zur Adoleszenz zu erwarten sind: In allen drei Altersgruppen ist
die Uberarbeitung lokal gebunden. Orthographische Korrekturen, Satzumstellungen und
ein Austausch von Wortern ohne grofiere textuelle Relevanz stehen im Vordergrund. Zwar
iiberarbeiten alle Altersgruppen, aber die Texte werden durch das Uberarbeiten in der Regel
nicht besser und oft sogar schlechter! Scardamalia/Bereiter schliefen daraus, daf bis ins Ju-
gendalter hinein die Uberarbeitungsfihigkeit noch nicht voll entwickelt ist. Der Text wird
zwar kontinuierlich ,nach-gelesen® und insofern kontrolliert, ebenso werden Schwichen
durchaus festgestellt, aber, so die Hypothese, es fehlt an globalen Kriterien fiir die Diagnose
und die Entwicklung von Formulierungs- oder Textstrukturalternativen (vgl. ebd., S.82).
Der Grund dafiir scheint die noch nicht ausgebildete Fahigkeit zur abstrakten Reprisenta-
tion von Kommunikationszielen und -adressaten im Text, mithin mangelndes Textstruktur-
wissen zu sein. Scardamalia/Bereiter weisen darauf hin, daff dies im Blick auf die motivatio-
nalen Bedingungen des Schreibenlernens ein duflerst sensibler Punkt ist (vgl. ebd., S.921f.).
Kinder bis zu diesem Alter sind gar nicht in der Lage, die Schwichen ihrer Texte als Text-
schwichen zu erkennen, sie also in Beziehung zur Textebene zu interpretieren; die Uberar-
beitung ersetzt deshalb bestenfalls in einer Art Kurzschlufl oft nur eine Schwiche durch eine
andere; dies kann zu einem Teufelskreis von Schreibenttiauschungen fithren.

Fin interessantes Ergebnis und zugleich eine interessante Perspektive' auf dieses Problem
erdffnen zwei Untersuchungen, auf die im folgenden noch kurz eingegangen werden soll.
Gemeinsam ist diesen Untersuchungen, daf} sie die Altersvariable zundchst in den Hinter-
grund- stellen. Brakel-Olson (1990) untersucht die Uberarbeitungsprozesse von dreiund-
neunzig 12jihrigen SchreiberInnen unter den folgenden Bedingungen: a) ohne jede Hilfe,
b) mit Uberarbeitungsinstruktionen, c)in einer peer-Gruppe ohne Instruktionen und
d) in einer peer-Gruppe mit Instruktionen. Sie kommt zu folgenden Ergebnissen: Unter
allen Bedingungen iiberarbeiten die SchreiberInnen ihfe Texte, und zwar weitgehend mit
den gleichen negativen Resultaten, wie sie auch schon von Scardamalia/Bereiter (1983) fest-
gestellt wurden; die Revisionen bleiben lokal gebunden, beziehen sich primidr auf Oberfli-
chenmerkmale der Texte und vernachlissigen den rhetorical space, d.h. die kommunikative
Textstruktur. Dies gilt allerdings-nicht fiir die Gruppen mit peer-Beteiligung. Zwar tberar-

_ beiten die Schreiber ohne peer-Beteiligung deutlich mehr, aber ohne einen Verbesserungs-

effekr; bei peer-Beteiligung dagegen beziehen sich die Uberarbeitungen auch auf die globale
Textebene, und neben allen anderen Parametern verbessert sich auch die kommunikative
Struktur der Texte signifikant. Die vielen Kdche verderben hier den Brei offenbar nicht, im



Gegenteil, das Ergebnis verbessert sich sogar deutlich. Die Feststellung, dafl zweien oder
dreien mehr auffallt als einem, reicht zur Erklirung dieses Resultats nicht aus; der entschei-
dende Punkt scheint hier eher zu sein, dafl die Leserperspektive durch den oder die peers in
den Uberarbeitungsprozef direkt integriert wurde und deshalb die Abstraktion des Lesers
(audience awareness) durch den Schreiber gar nicht mehr notwendig war (vgl. auch Ny-
strand 1986, S. 179££.). Das Ergebnis weist aber auf eine noch spannendere Tatsache hin: Als
Textkritiker und Leser verfligen die Zwolfjahrigen offenbar zumindest schon in Ansitzen
iiber ein globales Textstrukturbewuftsein, zu dem sie als Schreiber des jeweiligen Textes
keinen Zugang haben. Anders ist der deutliche Wechsel in der Uberarbeitungsebene bei
peer-Beteiligung nicht zu erkliren. Zu diesem Befund pafit die nur auf den ersten Blick ver-
wirrende Beobachtung von Bartlett (1982), dafl schon 10jahrige in der Lage sind, semanti-
sche Fehler (referentielle Ambiguititen) in Texten anderer zu entdecken, sie in den eigenen
Texten aber iibersehen. Die Schreiber sind als Schreiber noch den Inhalten ihrer Texte ver-
haftet, die fiir sie selbst natiirlich kohsrent sind. Die Uberfithrung in eine auch sprachlich-
textuelle Kohirenz im Schreiben gelingt noch nicht. Dies zeigt auch ein Vergleich des
Uberarbeitungsverhaltens ca. 16jihriger unerfahrener Schreiber mit dem von Experten
(Faigley/Witte 1981): Uberarbeitende Experten befassen sich zu 65 % ihrer Zeit mit Ande-
rungen, die die Textbasis betreffen — sie arbeiten an der textuellen Kohérenz. Demgegeniiber
sind die unerfahrenen Schreiber zu 88 % mit Oberflicheninderungen beschaftigt; der ge-
schriebene Text existiert fiir sie offenbar primir als ein Objekt, das bestimmten Oberfli-
chennormen geniigen mufl. Die Voraussetzungen einer Verstindigung mittels schriftlicher
Texte dagegen gehen als Kriterien nicht in die Evaluation der Texte ein.

Wie eng hier Lern- und Entwicklungschancen mit den Schreibbedingungen zusammenhan-
gen, kann abschlieBend durch die Ergebnisse einer Untersuchung von Matsuhashi/Gordon
(1985) verdeutlicht werden. Sie liefen 110 adoleszente Schreiberlnnen zwischen 17 und
19 Jahren ihre Texte iiberarbeiten: Gruppe I mit dem Hinweis, den Text zu {iberarbeiten;
Gruppe II mit der Anweisung, die Texte so zu {iberarbeiten, dafl méglicherweise tibersehene

Aspekte und vergessene Informationen noch in den Text integriert werden sollten, und

Gruppe I1I mit der gleichen Anweisung und der zusitzlichen Bitte, die Texte sofort nach dem
Schreiben umzudrehen und vor dem Uberarbeiten nicht noch einmal zu lesen. Die Ergebunis-
se: Von Gruppe I bis ITI nimmt der Umfang der auf textuelle Kohirenz bezogenen Anderun-
gen stetig zu (16 %>40%>60%) wobei in Gruppe I 40% der SchreiberInnen iberhaupt
keine auf die Textbasis bezogenen Verinderungen vornahmen. Matsuhashi/Gordon schlie-
Ben aus diesen — hier nur verkiirzt darstellbaren — Ergebnissen, dafl die Erklarung fiir ein be-
stimmtes Verhalten zum schriftlichen Text, z.B. nur an der Textoberfliche Verinderungen
yorzunehmen, nicht nur auf das Alter oder etwaige entwicklungspsychologisch bedingte
egozentrische Orientierungen zuriickgefithrt werden darf, sondern daf auch die jeweiligen
,8kologischen’ Bedingungen des Schreibens (Bedingungen von Schriftlichkeit — O. Ludwig)
beriicksichtigt werden miissen. Dazu gehdren offenbar auch die metakognitiven Konzepte,
iiber die die SchreiberInnen ihre Schreibhandlungen steuern. Der Begriff des Uberarbeitens

istinunserer Kultur weitgehend auf die Textoberfliche festgelegtund dem Begriff des Korri-

gierens sehr verwandt. In Untersuchungen des Uberarbeitens geht dieser Begriff durch die
Aufgabenstellung zwangslaufig mit ein. Es bedarf schon einer besonderen Markierung der
' Aufgabenstellung wie etwa der ,add to unseen text-Methode“ (Gruppe I1I), um diese kultu-

rellen Barrieren zu itberwinden. Im Schreibprozef treten unterschiedliche soziale Bewer-

tungsnormen, denen schriftliche Texte in unserer Kultur unterliegen (z.B. Korrektheit vs.”
Kohirenz), kognitiv miteinander in Konflikt. Sozial wichtig ist es offenbar zunichst einmal

fiir einen Schreiber, der Norm entsprechend korrekt zu schreiben. Darauf muf sich seine

Textkontrolle primir beziehen. Kognitiv gestiitzt wird dies durch das entsprechende Uberar-

beitungskonzept. Erstin dem Mafle, in dem Schreiber in der Lage sind, sich von dieser Ebene

der Bewertung ihrer Texte entweder (nicht nur experimentell) zu emanzipieren oder aber

durch Ausbildung eines literalen Routinewissens zu entlasten, werden sie auch frei fiir globa-

lere und textorientierte Konzepte und Subkonzepte des Schreibens.

5 Resiimee und Versuch einer didaktischen Wertung
Versuchen wir, ein Resiimee dieser Darstellung der Entwicklung von Prozefkompetenzen
zu ziehen. Die Schreibentwicklungsforschung — und sie ist hier von der Didaktik nicht zu
trennen — kann sich offenbar nicht auf eine dem Geniekonzept gefahrlich nahe Position zu-
riickziehen, nach der das Schreiben gewissermafien ,von selbst’ zum Schreibenkdnnen
fithrt. So richtig das Diktum ,Schreiben lernt man nur durch Schreiben® auf der einen Seite
ist, so wichtig ist es auf der anderen Seite zu sehen, dafl Schreiben alleine nicht geniigt.
Schreiben ist in eine Vielzahl oft unkontrollierter und unreflektierter kultureller Randbe-
dingungen eingebettet. Deren Kontrolle und didaktisch kreative Ausgestaltung kann den
lernenden SchreiberInnen Entwicklungschancen zeigen, die der ;herkdmmliche Schreibbe-
griff® vielfach zu verdecken scheint. Fiir eine empirisch begriindete Schreibdidaktik lassen
sich m.E. auch auf der Grundlage der referierten Ergebnisse der Forschung einige Forde-
rungen aufstellen. Sie miifite ‘

~ zunichst ihren eigenen Schreibentwicklungsbegriff offenlegen und versuchen,

~ Schreibprozesse und -produkte so zu beschreiben, daf§ in den Beschreibungskatego-
rien zugleich eine verstehende und erklirende Perspektive auf die Probleme der
SchreiberInnen erdffnet wird.!* :

— Schlieflich wire dann die praktische didaktische Frage zu stellen, wie Schreiben so or-
ganisiert werden kann, daf} den SchreiberInnen dadurch auch Méglichkeiten ihrer
Entwicklungdeutlichund —i.S. von Fahigkeiten und Fertigkeiten—verfiighar werden
kénnen.

13 Dieser Begriff zeichnet sich m.E. dadurch aus, dafl er ein kulturell bei uns vorherrschendes
Schreibkonzept generalisiert. Dieses Konzept ist u.a. durch zwei didaktisch wichtige Merkmale
charakterisiert: Es ist stark produktzentriert (monolithisch) und individuumzentriert (mono-lo-
gisch). Eine m.E. sinnvolle didaktische Innovation ist im Blick darauf die zunehmende Bertick-
sichtigung auch von Formen der Produktion, die zwischen dem prototypischen Schreiben in die-
sem Sinne und der eher prozefibestimmten, dia-logischen miindlichen Kommunikation stehen.
14 Dies erscheint mir als ein Hauptproblem der Schreibentwicklungsforschung. M. E. besteht hier
eine Schwierigkeit vor allem im Mangel an entwicklungssensitiven Beschreibungskategorien.
Grammatik, Rhetorik und auch die Textlinguistik kdnnen aus sich heraus keine Kategorien bereit-

~-stellen; die in der Lage sind, Lernprozef} und Norm zu vermitteln. Deshalb stehen sie immer in.der
Gefahr, Lernen als Uberwindung von Defiziten zu beschreiben, statt es genetisch als Aufbau von
Ordnungsformen in Differenzierungs- und Integrationsvorgéngen zu begreifen, die notwendig
krisenhaft verlaufen missen. :

i



Positiv ausgedriickt bedeutetdies, die Schreibdidaktik mufl Wege suchen, das implizite und
unbewufte Strukturbewuftsein der Leser und Horer von Texten ihnen auch als Schreibern
verfiigbar und so bewuflt zu machen. Die vorgestellten Untersuchungen zur Entwicklung
von Prozefkompetenzen jedenfalls zeigen: Ein erfolgversprechender Weg zu entfalteter
Schreibfihigkeit ist das Schreiben unter kontrollierten Bedingungen. Matsuhashi/Gordon
(1985) beschreiben dementsprechend — unter Riickgriff auf eine Unterscheidung Gilbert
Ryles — diesen Prozefl als kulturell gelenkte Transformation eines ,knowing that® in ein
Lknowing how*. Solche Ergebnisse zeigen zugleich, dafl die empirische Korrelation von Pa-
rametern wie Geschlecht, sozialer Status (z.B. Poole 1983), Intelligenzquotienten (z.B.
Sampson 1964), Lesehiufigkeit oder sogar Zahl der Biicher im elterlichen Haushalt einer-
seits und Schreibfihigkeit andererseits (vgl. z. B. Chomsky 1972) nur wenig zu einer Theo-
rie der Entfaltung von Schreibfahigkeit beizutragen hat. Nur eine Theorie, die sich auch mit
den prozessualen Bedingungen des Schreibens befafit, kann hier etwas zu sagen haben.
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