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Vorwort der Reihenherausgeber IX

Vorwort der Reihenherausgeber

Deutschdidaktik aktuell ist eine neue Studienreihe, in der moglichst viele relevante
Themen des Faches Deutsch in grundlegenden Monographien behandelt werden.

Alle Biande dieser Reihe besitzen in der Regel eine vergleichbare Struktur. In ei-
nem ersten Teil werden jeweils die theoretischen Grundlagen eines Themas darge-
stellt, und zwar sowohl die fachwissenschaftlichen Voraussetzungen als auch die
entsprechende didaktische Diskussion. In einem zweiten Teil werden Fragen der
Unterrichtspraxis behandelt und, wenn moglich, konkrete Unterrichtsmodelle vor-
gestellt.

Deutschdidaktik aktuell plant und bietet Einzelb4nde:

e zu den Grundfragen der Deutschdidaktik
(z.B. Schriftspracherwerb, handlungs- und produktionsorientierter Literatur-
unterricht, projektorientierter Deutschunterricht)

e zur Sprachdidaktik
(z.B. Grammatikunterricht, miindlicher Sprachgebrauch, schriftlicher Sprach-
gebrauch, Didaktik des Rechtschreibens)

e zur Literatur- und Mediendidaktik
(z.B. Drama, Roman, epische Kurzformen, Kinder- und Jugendliteratur, Thea-
ter, Zeitung und Zeitschrift, Film und Fernsehspiel im Unterricht).

Dabei konnen die einzelnen Themen mit Stufenschwerpunkt oder schulstufeniiber-
greifend behandelt werden.

Deutschdidaktik aktuell richtet sich an ein breites Leserpublikum, also nicht vor-
rangig an Hochschullehrer, sondern vielmehr an Lehrerinnen und Lehrer, Referen-
darinnen und Referendare, Studentinnen und Studenten.

Die ‘Aufsatzdidaktik’ hat sich in den letzten drei Jahrzehnten unter verschiedenen
Vorzeichen zu einer Didaktik des Schreibens entwickelt. Dem will dieses Buch
Rechnung tragen. Es ist vor zehn Jahren erstmals erschienen und liegt nun in einer
vollstindig iiberarbeiteten und erweiterten Neuauflage vor, die in ihrem Aufbau
und den zahlreichen Ideen, Vorschldgen und Beispielen neue Wege einer Schreib-
didaktik aufzeigt und grundlegende Hilfen und Anregungen fiir die Praxis des
Schreibens in der Grundschule bietet.

DerTitel Schreiben lernen. Texte vertassen in der Grundschule markiert die grund-
legenden Priamissen: dass Schreiben nichts Selbstverstdndliches ist, das sich von
ganz allein entwickelt, sondern dass man es erst lernen muss; und zweitens, dass ein
solches Hinfiihren zum Schreiben nicht wie im traditionellen ‘Aufsatzunterricht’ er-
gebnisorientiert, im Blick auf das Endprodukt des ‘gelungenen Textes’ gesehen
werden darf, sondern dass sich ‘Schreiben lernen’ als Prozess vollzieht. Diesem
grundlegenden didaktischen Gedanken ist das erste Kapitel gewidmet, nédmlich
den Teilaspekten des Schreibenlernens: des Planens, des Entwerfens, des Formu-
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lierens, des Uberarbeitens und Revidierens, und dem besonders schwierigen
Aspekt des Beurteilens.

Im Folgenden wird dieses grundlegende didaktische Konzept in sieben Kapiteln
mittels einer gro3en Vielfalt von Beispielen entfaltet, die in ihrer Neuorganisation
iiberzeugend dargeboten werden. Den drei Kapiteln iiber das Kommunikativ-sach-
Iiche Schreiben, Freie Schreiben und Kreative Schreiben folgen drei Kapitel zur
Anwendung des Gelernten beim Verfassen von Texten zu literarischen Vorlagen:
Schreiben zu Bildern und Bildgeschichten, Schreiben zu poetischen Texten und
Schreiben zu Bilderbiichern und Kinderromanen. Den Abschluss bildet ein noch-
mals erweiterter Ansatz zum Schreiben in Projekten und Werkstiitten; hier werden
alle bisher gemachten Schreiberfahrungen gebiindelt und tibergreifend angewen-
det. In allen Kapiteln macht das Buch deutlich, dass das ‘Schreiben lernen’ nicht als
isolierter Lernbereich zu betrachten ist, sondern in den gesamten Deutschunter-
richt eingebettet sein muss.

An der Beschreibung der Gliederung dieses Buches erkennt man unschwer eine
prozesshafte Steigerung in Qualitéts- und Schwierigkeitsstufen, die aber nicht als
‘Lehrgang’ misszuverstehen sind, denn schon die einzelnen Beispiele zeigen, dass
der Lehrende in seinem konkreten Unterricht in allen Kapiteln und Phasen dieses
Konzepts einsteigen und erfolgreich arbeiten kann.

Diese Schreibdidaktik ist aus den Erfahrungen in der Schule und der Lehrerfortbil-
dung entstanden. Esist, wie die Autoren es selbst sehen, ,,das Ergebnis erfahrungs-
gepriifter Theorie und theoriegepriifter Praxis“. Die theoretische Fundierung und
die praxiserprobten Erfahrungen bilden zusammen ein attraktives, zukunftsorien-
tiertes Konzept eines integrativen Schreibunterrichts in der Grundschule.

Bovenden und Goéttingen, im Dezember 2008 Giinter Lange
Werner Ziesenis
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Vorwort

Das Schreibenlernen ist ein langer und komplexer Prozess. Es wundert daher
nicht, dass das Schreiben in der Schule — es hei3t dort oft noch ,, Aufsatzschreiben®
—von den Schiilerinnen und Schiilern und auch von den Lehrerinnen und Lehrern
als eine schwierige, ja zuweilen belastende Aufgabe empfunden wird, der sie sich,
wenn sie konnten, gerne entzdgen. Da von der Schule jedoch erwartet wird, dass
sie den Kindern die Fihigkeit zum Verfassen von Texten vermittelt, ist das so leicht
nicht moglich. Beide Seiten, die das Schreiben lernenden Schiilerinnen und Schii-
lern wie die das Schreiben lehrenden Lehrerinnen und Lehrer, sind aber nicht ohne
Unterstiitzung.

In den letzten Jahren haben forciert betriebene Schreib- und Schriftlichkeitsfor-
schungen und intensive didaktische Erorterungen Ergebnisse gezeitigt, die dem
Schreibunterricht nicht nur neue Grundlagen und praxisrelevante Perspektiven ge-
ben, sondern ihn zu einem Handlungsfeld machen, dem, ungeachtet aller erforder-
lichen Lernanstrengungen, auch Freude oder Spaf3 nicht fremd sind. Es ist aller-
dings zu beobachten, dass dieser Progressionsschub in der Unterrichtspraxis
(noch) nicht hinreichend mitvollzogen wird. Dafiir gibt es sicher mehrere Griinde,
nicht unerheblich aber diirfte sein, dass die Diskurse nicht selten auf der Theorie-
ebene stehen geblieben sind und ihre Praxisrelevanz nicht iiberzeugend einsichtig
geworden ist.

Wir beanspruchen nicht, mit unserem Buch nun den didaktisch-methodischen
Stein der Weisen zu bieten, mit dem sich alle Probleme 16sen lassen. Wir wollen
aber durchaus einen Beitrag dazu leisten, die konstatierte Diskrepanz zwischen di-
daktischer Theorie und schulischer Praxis zu tiberbriicken und den Schreibunter-
richt zu optimieren. Dabei gehen wir von der grundlegenden Einsicht aus, dass
nicht lianger der ,;schone”, trefflich gelungene ,,Aufsatz* im Mittelpunkt schuli-
schen Schreibenlernens steht, vielmehr das Schreiben als Prozess die didaktische
Aufmerksamkeit beansprucht, das heif3t die Phasen des Planens, des Entwerfens
und Formulierens, des Uberarbeitens und Revidierens und des Beurteilens. Kon-
kretisiert wird unser didaktisches Konzept mittels einer groBen Vielfalt von
Schreibanlissen, Schreibweisen und Textsorten unserer Schriftkultur, die Grund-
schulkinder kennenlernen und erlernen sollen. Die unterrichtserprobten Beispiele
regen zu kommunikativ-sachlichem, freiem und insbesondere auch kreativem
Schreiben an, sie inspirieren zum Verfassen von Texten zu Bildern und Bildge-
schichten, zu Gedichten und literarischen Erzihlungen, zu Bilderbiichern und Kin-
derromanen und sie motivieren zum Schreiben in Projekten und Werkstitten.

Dass wir mit unserem Konzept einen Erwartungshorizont treffen, haben die er-
freulich positiven Reaktionen vonseiten der Fachdidaktik wie der Lehrerinnen und
Lehrer auf die bisherige Fassung des Buches gezeigt, die vor einem Jahrzehnt erst-
mals veroffentlicht wurde. Das Buch liegt nun in einer griindlich {iberarbeiteten
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Neuauflage vor, die in ihrem Aufbau dem Stand des didaktischen Diskurses Rech-
nung tragt und eine Vielzahl neuer Ideen und Beispiele aus der Praxis enthélt. Wir
wiinschen uns, dass es auch in dieser Fassung eine gute Resonanz findet.

Wenn hier und im anschlieBenden Text statt des singularen ,,Ich* das plurale ,, Wir®
gebraucht wird, ist dies kein anmaflender Pluralis majestatis, sondern ein echter
Plural. Obgleich ich meine Rolle in der Weise verstand und wahrnahm, aus vielen
Einzelbeitrdgen ein moglichst koh4drentes Ganzes zu erstellen, ist der vorliegende
Text das Ergebnis einer gemeinsamen Schreibarbeit. In der ersten Fassung waren
hieran die Grundschulrektoren Johannes Schattner und Ruth Walzik sowie die Stu-
dienseminarlehrerin Ilse Weber beteiligt, Beitrige lieferten auBerdem der 2001 ver-
storbene Hochschullehrer Dr. Karl Schuster (Niirnberg) und Prof. Dr. Wilhelm
Steffens (Kassel). An der Uberarbeitung haben Prof.’in Dr. Gabriele Gien und die
Seminarrektorin Martina Kreiner wesentlich mitgewirkt. Soweit einzelne Textpas-
sagen der Beitrigerinnen und Beitriger direkt iibernommen wurden, sind sie im
Anhang nachgewiesen. Ich habe ihnen allen nicht nur fiir die Beteiligung zu dan-
ken, sondern auch fiir die fordernde Kritik und die weiterfiihrenden Anregungen,
mit denen sie die Entstehung des Buches und seine Neuauflage begleitet haben.

Dezember 2008 Franz-Josef Payrhuber



Wovon wir ausgehen und was wir wollen 1

Wovon wir ausgehen und was wir wollen

,» Wir hatten — ich war damals zwolf — mit der Klasse das [Altonaer] Museum besucht, da-
nach sollten wir die Sile, die wir besichtigt hatten, beschreiben, also den Weg, den wir ge-
nommen hatten, vom Zunftsilber bis zu den Trachtenstuben. Mich aber interessierte allein
das Steinbeil. Es hatte ndmlich zwei Bohrlocher fiir den Schaft. Ein durchgehendes und ein
unfertiges. Ich hatte das Bild vor Augen, wie jemand iiber diesem schon zugeschliffenen
Stein gebeugt saf und tagaus, tagein mit einem holzernen Drillbohrer an dem Loch arbeite-
te, bis es zu dieser Unterbrechung kam, eine Korrektur. Wie kam es dazu? Ich habe mit ei-
ner Geschichte eine Antwort darauf gesucht. Ich habe fiir diesen Aufsatz, fiir die acht Sei-
ten lange Geschichte, eine 5 bekommen. Thema verfehlt, und dann auch noch 40 Recht-
schreibfehler. Der Lehrer, Herr Blumental, las den Aufsatz der Klasse zur Abschreckung,
und um mich licherlich zu machen, vor. Alle lachten denn auch. Nur ein Schiiler, Georg
Hiiller, stand auf und versuchte Herrn Blumental zu erklidren, was ich mit der Geschichte
gemeint haben konnte. Aber Herr Blumenthal sagte nur: Alles Quatsch! Hinsetzen! Und
die anderen durften wieder lachen.*

Der sich hier, aus Anlass einer Poetikvorlesung iiber das Schreiben, an seinen Auf-
satzunterricht in der Schule erinnert, ist der Erzdhler Uwe Timm (1993, 15). Seine
Erfahrung ist nicht singulér, sie fiigt sich in eine lange Kette gleichartiger Zeugnisse
von anderen Schriftstellern ein. Nun mag ja zutreffen, dass Autoren eine besonders
kritische Sicht auf jene Zeit haben, in der sie das Schreiben lernen mussten. Man
braucht aber nicht erst Schriftsteller zu befragen, um zu erfahren, wie negativ die
schulische Schreibpraxis bewertet wird; die Erinnerung an ungeliebte Schreibauf-
gaben und quélende Schreibsituationen ist bei vielen Erwachsenen sehr lebendig.
Es wundert daher nicht, dass der Begriff ‘Aufsatz’ im 6ffentlichen Bewusstsein sehr
diskreditiert ist.

Die Schule hat an dem schlechten Ruf des Aufsatzes schwer getragen. Es wurden
deshalb vielfache Anstrengungen unternommen, die Situation positiv zu verin-
dern. In der didaktischen Diskussion haben sich seit den siebziger Jahren die Per-
spektiven iiber die traditionellen Darstellungsformen hinaus geweitet, neue
Aspekte sind hinzugekommen, andere Funktionen beriicksichtigt worden. Ange-
sichts dieser Entwicklungen zogern heute nicht wenige Didaktiker und Lehrer'
weiterhin den Begriff Aufsatzzu gebrauchen, weil er fiir sie mit Inhalten besetzt ist,
die mit ihren Auffassungen von schulischem Schreiben nicht mehr {iiberein-
stimmen.

Auch wir haben uns im Titel dieses Buches fiir den Begriff Schreiben entschieden.
Weil Schreibenlernen allerdings auch den Schriftspracherwerb meinen kann, soll
der Untertitel prazisieren, dass unser Thema das Verfassen — schriftlicher — Texte
ist, und zwar in der gesamten Vielfalt, die unsere Schriftkultur entwickelt hat und
verfiigbar hilt.

! Didaktiker“, , Lehrer“, ,,Schiiler* o. 4. sind im Folgenden, wenn nicht konkrete Personen
gemeint sind, als Oberbegriffe fiir die ménnliche und weibliche Wortform zu verstehen. Wir
benutzen diese Form aus sprachokonomischen Griinden und ohne jede diskriminierende
Absicht — auch auf ausdriicklichen Wunsch der mitbeteiligten Autorinnen.



2 Wovon wir ausgehen und was wir wollen

Wir mochten das Konzept eines Schreibunterrichts darstellen, der von der Grund-
schule an darauf ausgerichtet ist, schreibunkundige Schiiler auf ihrem Weg zu ,,ver-
sierten® Schreibern (Baurmann 1990, 8; 2002, 7{f.) zu begleiten und voranzubrin-
gen. Dafiir geben uns die in den letzten Jahren forciert betriebenen Schreib- bzw.
Schriftlichkeitsforschungen und die intensiven Erdrterungen zur theoretischen
Fundierung des Handlungsfeldes richtungsweisende Orientierung. Ein Anstof ist
uns aber auch die Beobachtung, dass eben dieser Progressionsschub in der Unter-
richtspraxis noch nicht hinreichend mitvollzogen worden ist, weil die didaktischen
Reflexionen entweder auf der Theorieebene stehen geblieben sind oder aber ihre
Praxisrelevanz nicht iiberzeugend einsichtig geworden ist.

Wir haben nicht den Anspruch, die konstatierte Diskrepanz zwischen didaktischer
Theorie und schulischer Praxis gédnzlich zu iberwinden, wollen aber durchaus ei-
nen Beitrag dazu leisten, indem wir gleichsam eine Briicke zwischen beiden zu er-
richten versuchen, auf der hin- und herzugehen sich lohnen konnte. Wir mochten
den Leser auf kein umziuntes und mit ‘richtigen’ Handlungsanweisungen vollge-
stelltes Praxisareal fithren, wo ihm der didaktisch-methodische Stein der Weisen
iibergeben wird, sondern ihn sozusagen in Briickennéhe halten, in Sicht- und Hor-
weite zur Theoriediskussion, an deren Entwicklung er praktisch handelnd teil-
nimmt, das hei3t probierend, Fehler machend, korrigierend, Neues versuchend,
moglicherweise sogar auch einmal tibers Ziel hinausschie3end. Die in diesem Buch
aufgefiihrten Beispiele fiir das Schreibenlernen in der Grundschule sind folglich
keine ‘Rezepte’. Indem sie jeweils mit Reflexionen auf ihre theoretische Fundie-
rung versehen sind, gewinnen sie den Charakter modellhafter Anregungen. Sie set-
zen keine Markierungspunkte einer methodischen Ideallinie, sondern geben nur
die Richtung an, in der weitergearbeitet und -probiert werden kann; es sind also
keine unterichtspraktischen Unikate, vielmehr Entwiirfe fiir mogliches Arbeiten
unter Bedingungen, die in jeder Lerngruppe und bei jedem Lehrer jeweils anders
sind.

Die Offenheit, die wir fiir eine verantwortliche, umsichtig und selbstkritisch nach
Versuch und Irrtum angeordnete Unterrichtsarbeit einfordern, war uns selbst Leit-
linie bei der Rezeption der didaktischen Konzeptionen, die in den letzten Jahren
auf der Grundlage neuer Forschungen zum Schreibprozess und zum Schreibenler-
nen entwickelt wurden. Es mag fiir die didaktische Theorieentwicklung zutreffen,
dass ein neues programmatisches Konzept sich nur durchsetzen kann, wenn es dem
vorhandenen die weiterwirkende Kraft nimmt, fiir seine Akzeptanz in der Praxis
gilt dies jedoch nicht in gleichem Mafle. Wenn die didaktische Diskussion sich in
Gegenbewegung zu einem an Aufatzgattungen orientierten Unterricht zuerst auf
kommunikative Schreibintentionen und dann auf personale Schreibsituationen
konzentriert hat und gegenwirtig vor allem das freie und kreative Schreiben profi-
liert, muss das nicht bedeuten, dass diesen beiden Konzeptionen nun Ausschlie3-
lichkeitsanspruch zukommt und alle fritheren Entwiirfe obsolet geworden sind.
Zudem ist an den neuen didaktischen Ansédtzen keineswegs alles neu; nicht wenige
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Aspekte des freien und kreativen Schreibens haben tiefe, teilweise bis in die
Reformpéddagogik des frithen zwanzigsten Jahrhunderts zuriickreichende Wurzeln.
Wir haben aus derartigen Uberlegungen die Schlussfolgerung gezogen, die Kon-
zeption dieses Buches nicht nur auf eine einzige und moglichst die neueste didakti-
sche Stromung zu stiitzen, sondern auch diejenigen zu beriicksichtigen, die sich in
der Vergangenheit als konsensfihig erwiesen und durch eine gewissen Dauerhaftig-
keit ausgezeichnet haben. Gemeint sind damit vor allem Aspekte des kommunika-
tiv-sachlichen Schreibens sowie personale Schreibsituationen und literarische
Schreibanlésse, die mit dem freien und kreativen Schreiben zu einer produktiven
Symbiose zu vereinen sind. Die ausdriickliche Pluralitdt widerspricht nicht der von
uns gleichwohl beabsichtigten Profilierung des kreativen und literarischen Schrei-
bens, entspricht vielmehr der Vielfalt der Schreibanlisse, Schreibweisen und Text-
sorten unserer Schriftkultur, die Grundschiiler kennenlernen und erlernen sollen.

Diesem Ziel ist ein grundlegender Richtungswechsel schulischen Schreibens im-
manent, der von der Fixierung auf das Schreibergebnis, den fertigen Text wegfiihrt
und eine Neuorientierung auf den Schreibprozess und seine motivationalen und
emotionalen Komponenten bewirkt. Damit steht nicht mehr ldnger wie im traditio-
nellen Aufsatzunterricht die Einlibung einiger normierter Aufsatzformen im Zen-
trum, vielmehr beanspruchen im Schreibunterricht nun die Phasen des Planens
bzw. Entwerfens und Formulierens, des Uberarbeitens und Revidierens die didak-
tische Aufmerksamkeit.

,Das Sprechen, die Muttersprache, lernen wir als Kinder meist spielend, zuweilen auch un-
ter Druck. Anders verhilt es sich mit dem Schreiben. Das geschieht unter Zwang. Schrei-
benlernen ist eine Disziplinierung, fiir die man stundenweise kaserniert wird. Und wer de-

sertiert, kann, zumindest hier in Deutschland, von der Polizei gestellt und zuriickgebracht
werden. Schulpflicht heif3t das.*

Noch einmal zitieren wir eine Reflexion des Schriftstellers Uwe Timm (1993, 9),
weil sie anschaulich das Problem pointiert, dass Schreiben im Gegensatz zum Spre-
chen nichts Selbstverstindliches ist, die Motivation zum Schreibenlernen nur kul-
turbedingt, aber nicht aus sich selbst heraus erfolgt. Die Schreibforschung hat, von
diesem Faktum ausgehend, untersucht, wie die Schreibfdhigkeit sich bei Kindern
entwickelt, und ist zu dem Ergebnis gekommen, dass Schreiben keineswegs ,,ge-
wissermafen ‘von selbst’ zum Schreibenkonnen fiihrt* (Feilke 1993, 31). ,,So rich-
tig 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 gentigt*
(ebd.). Das Schreibenlernen ist ein langer und komplexer Entwicklungsprozess;
denn Schreiben ist in eine Vielzahl kultureller Bedingungen eingebettet; und erst
deren , Kontrolle und didaktisch kreative Ausgestaltung“ geben den lernenden
Schreibern ,,Entwicklungschancen® (ebd.). Daran mitzuwirken, Kindern diese
Chancen durch kompetente und motivierte Lehrer zu eroffnen, ist Absicht unseres
Buches.



4 Schreiben als Prozess

Schreiben als Prozess

1 Beschreibung des didaktischen Konzepts

Im traditionellen Aufsatzunterricht war die Unterrichtsarbeit ganz auf den fertigen
Text ausgerichtet, der seinerseits an die klassischen Darstellungsformen Erzih-
lung, Schilderung, Betrachtung sowie Bericht, Beschreibung und Erorterung ge-
bunden war. Angestof3en durch die Schreibforschung hat die gegenwértige Schreib-
didaktik diese statische Verfahrensweise weitgehend durch ein Methodenkonzept
abgelost, das sich nicht am Schreibergebnis, am ‘schonen’, ‘gelungenen’ Endpro-
dukt, sondern am Schreibprozess orientiert. Das heif3t nicht, dass der fertige Text
bedeutungslos wird, wohl aber, dass die Momente der Planung und der Uberarbei-
tung stidrkeres, ja maBgebliches Gewicht erhalten, weil sie erst das eigentliche
Schreibenlernen ausmachen. Insbesondere das Uberarbeiten von Texten hat die
gesteigerte Aufmerksamkeit der Schreibdidaktik gefunden. Auch Grundschulkin-
der sollen namlich lernen, was Erwachsene (meist) schon praktizieren: nicht ein-
fach ‘drauflos zu schreiben’ und es dabei bewenden zu lassen, sondern Formulie-
rungen und Texte nach dem (ersten) Aufschreiben noch einmal zu bearbeiten (vgl.
Baurmann/Ludwig 1996, 17).

3-‘111"11".

Zweitkldsser beim Schreiben von Texten
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Schreiben, das schriftliche Formulieren bzw. aktive eigene Produzieren von Texten,
ist ,,schwer* (Antos 1988, 40), nach allen bisherigen Erkenntnissen der Schreibfor-
schung jedenfalls schwerer, als vielfach angenommen. Es erfordert vom Schiiler
nicht etwa nur die Féahigkeit, Gedachtes und sprachlich Entwickeltes mit seiner
Schreibmotorik zu koordinieren, sondern das Einldsen einer insgesamt sehr ,,kom-
plexen Leistung“ (Antos 1988, 39), ,,die gleichermaflen emotionale, kognitive, so-
ziale und sprachliche Aspekte beriihrt* (ebd.).

Die Schreibforschung hat in den vergangenen Jahren mehrere Modelle entwickelt,
um den Schreibprozess zu beschreiben und zu erkldren. Uns erscheint das offene
Modell plausibel, das Baurmann/Ludwig (1986a) und Baurmann (1990), unter Be-
zug auf diese Entwiirfe, konturieren. Beim Schreiben wirken danach sowohl moti-
vationale wie situative Bedingungen und es greifen konzeptionelle, innersprachli-
che, motorische und korrigierend-redigierende Prozesse ineinander.

Motivationale Vorgédnge mit kognitiven und emotional-affektiven Komponenten
sind die Grundlage des Schreibens. Ohne sie wiirde nicht geschrieben. Sie wirken
stindig auf die Intensitét, Richtung und Form des Schreibvorgangs ein. Keine ein-
zige Produktionsphase ist ohne ein Mindestmal3 an Motivation denkbar. Gleicher-
mafen setzen Schreibanlass, emotionale Lage des Schreibers, Vorstellungen vom
Adressaten, Ort und Zeit der Textproduktion situative Bedingungen, und nicht zu-
letzt beeinflussen auch inhaltliches Vorwissen, kognitive Fahigkeiten, emotionale
Bereitschaft und dergleichen die Textproduktion (Baurmann/Ludwig 1986a, 18;
Baurmann 1990, 11).

Im Geflecht der jeweils gegebenen Bedingungen und Moglichkeiten wird der
Schreiber konzeptionell titig. Er muss zumindest eine ungefihre Zielvorstellung
von seinem Schreibvorhaben entwickeln, Wissen bereitstellen, das seiner Absicht
dient, und sich eine ,Idee vom (zu schreibenden) Text“ (Sitta) bilden, einen
Schreibplan entwerfen (ebd.).

Erst auf dieser Grundlage kann der Schreiber dann den entscheidenden Schritt
vollziehen und seine Idee oder zumindest Teile davon sprachlich umsetzen. Auch
diese Prozesse vollziehen sich noch im Kopf des Schreibenden, also innersprach-
lich. Der gedankliche Entwurf muss in einer Folge von Sitzen (Textbildung) und
diese wiederum in einer Folge von Wortern (Satzbildung) ausformuliert werden,
die sich in ihrer Struktur an den Konventionen der geschriebenen Sprache orientie-
ren (ebd.).

Die innersprachliche Textstruktur wird dann in motorische Handlungen umgesetzt:
Das Gedachte und sprachlich Entwickelte wird aufgeschrieben (ebd.).

Redigierende Titigkeiten, also vielfiltige Formen des Uberarbeitens, die einen
stindigen Wechsel zwischen Lesen und Schreiben, Uberarbeiten und Entwerfen
verlangen, sind wihrend des gesamten Vorgangs mitzudenken. Dabei vergleicht
der Schreiber immer wieder einzelne Worter und Sétze mit den Vorstellungen, die
er beim Planen vom Text gewonnen hat. Gegebenenfalls versucht er, das Gedachte
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und das Verwirklichte durch Korrekturen, Verbesserungen, Nachtrige oder Neu-
fassungen einander anzugleichen (ebd.).

Baurmann und Ludwig (ebd.) haben aus diesem Modell einige didaktische und me-
thodische Folgerungen abgeleitet, die fiir das Textschreiben von grundsétzlicher
Bedeutung sind. Sie beziehen sich auf den Hintergrund der Textproduktion und auf
den Schreibvorgang.

Schon vor dem Schreiben im Unterricht sind sorgsam die situativen Bedingungen
zu beachten (ebd.). So kann etwa die Aufforderung an den Schiiler, zu einer be-
stimmten Zeit, an einem bestimmten Ort iiber ein bestimmtes Thema zu schreiben,
in einem erheblichen Maf3e seine Motivation negativ beeinflussen. Andererseits
kann es ihn sehr anspornen zu wissen, dass sein Text in einem ‘Buch’ oder einer
‘Klassenzeitung’ veroffentlicht wird, die Gleichaltrige lesen sollen.

Wichtig ist, dass die Kinder reichlich Zeit zum Schreiben haben oder, wenn erfor-
derlich, nach einem Zeitraum des Verschnaufens, nach einer Unterrichtspause et-
wa oder am nédchsten Tag, weiterschreiben kénnen, ohne dass der Lehrer korrigie-
rend eingegriffen hat. Es l4sst sich immer wieder beobachten, dass die Kinder mehr
und besser schreiben, wenn sie zeitlich nicht gedréngt werden.

Sorgfiltige Beachtung verdient auch der Hintergrund der Textproduktion. ,,So
scheitern schreibende kinder oft daran, daf sie zwar gentigend inhaltliches vorwis-
sen besitzen, es aber fiir ihren text nicht ‘nach auen’ zu bringen vermogen. Hier
mub auf geeignete weise geholfen werden (Baurmann 1990, 11).

,» Wihrend des schreibens gibt es vor allem zu beginn situationen, in denen eingriffe
von auflen storen. Aber je weiter der text wichst, desto weniger moglichkeiten blei-
ben und um so sorgfiltiger, auch genauer muf3 gearbeitet werden. Insbesondere
kinder wissen, wie wichtig gerade in diesem stadium das passende wort oder der ge-
eignete satz ist. Und hiufig spiiren sie zugleich, daB ihre krifte und konzentration
nachlassen. Dann sind hilfen in einem eng begrenzten bereich schon erwiinscht —
etwa bei bestimmten orthographischen, grammatikalischen und stilistischen unsi-
cherheiten (Baurmann 1990, 11). Es sollte selbstverstandlich sein, dass der Lehrer
zu solchen Hilfen bereit ist und seine Funktion keinesfalls erst im spédteren Korri-
gieren und Zensieren sieht; was wédhrend des Schreibens richtig gemacht wird,
braucht im Nachhinein nicht berichtigt und verbesssert werden. Auch die in Ge-
sprachen immer wieder geduBerte Sorge, die Hilfestellung des Lehrers beeintréach-
tige die Originalitdt der Schiilertexte, ist unbegriindet. Bei diesem Argument
schwingen nicht nur schwer einlgsbare Erwartungen an die ‘schopferischen’ Krifte
der Schiiler mit, es bleibt vor allem aufler Acht, dass beim Schreiben immer wieder
Wiederaufnahmen und Wiederholungen moglich und nétig sind: ,,Konzipiertes
wird iiberdacht, sprachlich GefaBtes nochmals hin- und hergewendet, bereits Ge-
schriebenes wird wieder gelesen, tiberpriift und ggf. abgedndert.* (Baurmann/
Ludwig 1986a, 18)

Dass das Schreiben sich in einem stindigen Wechsel von Entwerfen und Uber-
arbeiten vollzieht, ist als grundsitzlicher Befund zu verstehen. Grundschul-
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kindern, besonders wenn sie erst anfangen Texte zu produzieren, fehlt es hierfiir
noch an Erfahrung. Sie miissen folglich zweierlei lernen: wie sie zum Schreiben
kommen und wie sie das einmal Geschriebene noch revidieren und optimieren
konnen. Didaktisch gewendet und als Aufgabe fiir die Unterrichtsarbeit formu-
liert, heift dies: das Schreiben von Texten ist (vom Lehrer) sorgfiltig vorzuberei-
ten, und es ist zudem eine Uberarbeitungskompetenz (der Schiiler) anzubahnen
und weiterzuentwickeln. Inwieweit beides gleichzeitig moglich ist, muss im Einzel-
fall genau gepriift werden; grundschulgemi§ diirfte sein, die didaktischen Prinzipi-
en ,,vom Vertrauten zum Neuen“ und ,,vom Einfachen zum Komplexen“ (Baur-
mann/Ludwig 1986a, 22) sehr ernst zu nehmen.

In diesem Zusammenhang muss auch auf die Notwendigkeit von Differenzierung
und Individualisierung aufmerksam gemacht werden. Gegen diese Erfordernis
wird insbesondere dann verstoen, wenn beim sogenannten ‘Klassenaufsatz’ alle
Kinder unter identischen Arbeitsbedingungen dieselbe Schreibaufgabe bewiltigen
miissen. Die schnelleren Lerner werden durch diese Praxis in ihrer Leistungsfahig-
keit oft zu wenig, die ,,Jangsamen Lerner* (A. Kern) nicht selten zu viel gefordert.

e.o0. plauen: Der schlechte Hausaufsatz (1934)

Aber nicht nur fiir diese spezifische Schreibsituation, die iiblicherweise der Lei-
stungsbewertung und -benotung dient (s. S. 43ff.), sondern grundsitzlich gilt, dass
Kinder unterschiedlich zu fordern und zu fordern sind, weil sie eben nicht alle
gleich sind. Gerade beim Schreiben (und Lesen) sind die Unterschiede oft erheb-
lich. Kinder haben verschiedene Vorerfahrungen, Vorkenntnisse, Neigungen und
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Interessen, sie lernen unterschiedlich selbststidndig, auf verschieden Wegen und mit
unterschiedlichem Erfolg. Es sollte deshalb selbstverstandlich sein (oder werden),
dass im Schreibunterricht differenziert und individualisiert wird: beim Vorbereiten
in der Anzahl und dem AusmaB der Ubungsformen, beim Umfang und Schwierig-
keitsgrad der Schreibaufgaben, beim Zeitaufwand zu ihrer Erledigung und nicht
zuletzt bei den Hinweisen und Hilfen zur Uberarbeitung der Texte (vgl. Baurmann
1991, 10).

Beim Uberarbeiten selbst scheint uns bedeutsam, die Titigkeiten, die ein kindli-
cher Schreiber selbststindig wihrend des Schreibvorgangs erbringt, von jenen ab-
zuheben, die er aufgrund von Hinweisen, sei es von Schiilern oder vom Lehrer, im
Nachhinein ausfiihrt (s. S. 30ff. ). Texte eigenstidndig iiberarbeiten zu kdnnen, ist
das Ziel, zu dem sich die Kinder in der Grundschule aufmachen. Auf dem Weg da-
hin aber brauchen sie, entsprechend ihrem Entwicklungsstand und ihren Bega-
bungsdispositionen, gezielte Hilfen und Anleitungen. Je jiinger die Schiiler sind,
um so mehr haben diese ihren Platz nach Abschluss einer Textfassung und nicht
wihrend der Textproduktion. Die noch ungeiibten Schreiber brauchen eine Di-
stanz, eine zeitliche vor allem, um sich ihrem Text noch einmal priifend zuzuwen-
den, wenn sie denn iiberhaupt nochmals zum Uberarbeiten zu motivieren sind.
Von den auf Uberarbeitungsprozesse bezogenen Riickmeldungen sind schlieBlich
Reaktionen zu unterscheiden, die der Lehrer in der Absicht gibt, einen Text zu be-
werten und zu benoten. Selbstverstindlich schlieBen auch die Uberarbeitungshin-
weise Urteile ein, die auf bestimmten textrelevanten Mal3stiben beruhen. Anders
jedoch als die Priifungszwecken dienenden Bewertungen haben sie fordernden
Charakter, wollen sie ,,den vorliegenden text verbessern und schreibern insgesamt
weiterhelfen“ (Baurmann 1990, 12). Es sollte unstrittig sein, dass im Schreibunter-
richt das ,fordernde Beurteilen“ (ebd.) gegeniiber dem ,,priifenden Bewerten®
(ebd.) Prioritit hat (s. S. 43ff.). Dies ist auch quantitativ gemeint: Schreiben lernt
man nur durch Schreiben, folglich ist jede Gelegenheit, die Schreibkompetenz zu
festigen und zu erweitern, wahrzunehmen. Ein Unterricht, in dem sich die Anzahl
der Schreibhandlungen bzw. -aufgaben denen der benoteten ,,Klassenaufsidtze™ an-
nidhert oder mit ihnen gar identisch ist (vgl. Fritzsche 1994, 286f.), darf nicht
(mehr) Realitit sein.
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2 Vorbereiten

Schriftliche Texte sind das Produkt eines Schreibvorgangs. Sie haben einen be-
stimmten Inhalt, eine bestimmte Form, einen spezifischen Stil und sie sind in be-
stimmte kommunikative Zusammenhénge eingebettet. Zu ihrem Zustandekom-
men und Gelingen ist, jedenfalls in der Schule, eine griindliche und sorgfiltig ge-
plante Vorbereitung erforderlich. Wir meinen damit, Jiirgen Baurmann und Otto
Ludwig (1986a) folgend, ,,jene unterrichtlichen Schritte, die zu einer konkreten
Schreibaufgabe hinfithren“ (ebd., 21), ,,also die inhaltliche und sprachliche Pla-
nung, die Materialaufbereitung und erste Formulierungsversuche“ (ebd.), oder
anders gesagt, ,,alle Produktionsphasen bis zum ersten zusammenhéngenden Ent-
wurf* (ebd.).

2.1 Beschreibung des Handlungsfeldes

Die Vorbereitung betrifft alle Aspekte, die einen Text ausmachen, insofern kann
es, den Blick auf das Endprodukt richtend, angebracht sein, den gelingenden Um-
gang mit ihnen durch ein Arrangement spezifischer Ubungen zu foérdern — zu den-
ken ist etwa an die sogenannte Wortfeldarbeit. Der Perspektivenwechsel zugunsten
des Schreibprozesses mag zuweilen zu scheinbar dhnlichen Ubungsformen fiihren,
die Akzente werden jedoch erkennbar anders gesetzt und durch die Frage be-
stimmt, welche schriftsprachlichen Fahigkeiten durch die Vorbereitung auf das
Schreiben von Texten entwickelt werden konnen. Baurmann und Ludwig (1986a)
benennen fiinf Teilkompetenzen, die den Schiilern sozusagen das ‘Handwerkszeug’
zum Verfassen von Texten vermitteln und nach den schon erwéhnten Prinzipien
,»vom Vertrauten zum Neuen* und ,,vom Einfachen zum Komplexen* anzubahnen
und zu festigen sind.

1. Inder Phase der Vorbereitung sollen die Schiiler ,,zu einer zunehmend klareren
Vorstellung des Schreibzwecks gelangen® (ebd., 21). Dazu gehort, dass sie tiber
die beabsichtigte Wirkung nachdenken und sich klarmachen, ob sie einen unter-
haltsamen oder sachlich-informierenden Text schreiben, ob sie lediglich einen
Sachverhalt mitteilen oder auch auf das Denken und Handeln des Adressaten
Einfluss nehmen mochten. Jiingeren, noch ungeiibten Schreibern wird man den
Schreibzweck hin und wieder noch vorgeben, ansonsten wird ihn der Lehrer ge-
meinsam mit den Schiilern erarbeiten (ebd.).

2. ,,Beivielen Schreibaufgaben wird zu iiberlegen sein, in welcher Weise die Leser-
rolle zu berticksichtigen ist* (ebd.). Es geht dann um Antworten auf Fragen
wie: ,,Soll ausdriicklich ein bestimmter Leser oder Leserkreis angeschrieben
werden? Werden denkbare Leser zumindest ins Auge gefal3t?“ In welcher Be-
ziehung steht der Schreiber zum Leser oder zur Lesergruppe? Was weil} er, bei-
spielsweise, tiber ihr Alter, ihren Beruf, ihre Interessen, ihre Einstellungen? Ist
dieses Wissen bedeutsam fiir den Schreiber des Textes? (Ebd.)
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3.

Jedes Schreiben baut inhaltlich auf realen oder fiktionalen Erfahrungen, Wis-
sen und Einschitzungen auf. ,,Haufig werden sich auf dieser Grundlage geeig-
nete Ideen und Einfélle fiir das Schreiben zwanglos ergeben. Dann wieder kann
es notig sein, etwa im Unterrichtsgespriach Wissen und Erfahrungen auszutau-
schen, zu erginzen oder weiteren Wissenserwerb anzuregen®, beispielsweise
durch Nachfragen, Beobachten, Experimentieren, Besichtigen oder Lesen
(ebd.).

. ,,Das verfiigbare oder zusitzlich erworbene Wissen“ ist dann ,,in einen Schreib-

plan einzuordnen® (ebd.). Unter Planung versteht die Schreibforschung in die-
sem Zusammenhang ,,die konzeptuelle Vorwegnahme eines Handlungsverlaufs
zum Zwecke der Realisierung eines bestimmten (Kommunikations)zieles
(Feilke 1993, 24). Da dieses Ziel jedoch nicht vollig feststeht, sondern im Ver-
lauf des Schreibprozesses, auch in Abhéngigkeit vom entstehenden Text, stén-
dig modifiziert werden kann, darf der Begriff nicht auf eine bestimmte Phase
festgelegt werden. ,,Planungsaktivitdten konnen stdndig parallel zum eigentli-
chen Schreibproze3 mitlaufen, stehen verstindlicherweise aber empirisch pri-
mér am Anfang der Schreibhandlung. Sie dienen dem Entwurf und der konzep-
tuellen Integration von Problemldsungen im Schreiben® (ebd.).

Bei der Ausfithrung seines Schreibplans wird sich der Schreiber um eine insge-
samt ,,verstdndliche und wirkungsvolle, wahrhaftige und ggf. originelle Dar-
stellung bemiithen“ (Baurmann/Ludwig 1986a, 21). Grundschulkindern er-
leichtert es das Schreiben erheblich, wenn ihnen dabei ein literarisches Textmu-
ster (nicht zu verwechseln mit den ‘Aufsatzarten’!) als auszugestaltender Rah-
men zur Verfiigung steht, ein Mirchen etwa oder eine Schildbiirgergeschichte,
ein Eulenspiegelschwank oder eine Fabel (ebd.), oder wenn Bilder, Bildge-
schichten und Bilderbiicher thematische Impulse geben (vgl. Dehn 1999,
98ff.). ,,Nicht um Imitation geht es, auch nicht einfach um das Hervorbringen
von etwas als ‘original’ angenommenen Inneren nach aufen, sondern um Kor-
respondenz und Transformation; und zwar nicht nur in unmittelbarem Bezug
zur Vorgabe, sondern auch zu anderen Texten.* (Ebd., 48)

SchlieBlich sind, ob innerhalb oder auflerhalb bestimmter Textmuster, ange-
messene Sitze zu formulieren und in eine textangemessene Reihenfolge zu
bringen. Je ungetibter die Schreiber sind, um so intensiver bediirfen sie hierfiir
der Forderung. Die Vorbereitung orientiert sich ,,an Fragen wie . ..

— Wie folgen die einzelnen Sitze hintereinander? Wo ist die Reihenfolge zwin-
gend, giinstig, wo verdnderbar?

— Welches Wort passt an einer bestimmten Stelle im Text, im Satz?
— In welcher Reihenfolge miissen oder sollten einzelne Worter im Satz stehen?

— In welcher Weise ist diese Entscheidung vom vorangehenden oder folgenden
Satz abhéingig?

— Wie sind einzelne Worter im Satz zu flektieren?* (Baurmann/Ludwig 1986a,
22)
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2.2 Ubungsformen
2.2.1 Forderung der Planungskompetenz

Wer die Planungskompetenz von Grundschiilern férdern und Misserfolgserfahrun-
gen dabei minimieren mochte, sieht sich auf Beobachtungen der Schreibforschung
verwiesen, die besagen, dass bis zu einem Alter von zehn Jahren praktisch keine In-
dikatoren vorliegen, die eine Trennung von Textproduktion und Planung bzw. von
Planungsphasen iiberhaupt anzeigen (Feilke 1993, 25). ,Wenn sie mit einer
Schreibaufgabe konfrontiert werden, beginnen Kinder bis zu diesem Alter unmit-
telbar mit dem Schreiben. Im Unterschied zu élteren Schreibern gibt es so gut wie
keine Planungspausen vor dem Schreibbeginn® (ebd.).

Nach diesen Beobachtungen ist der in Praxishandreichungen oft zu lesende Vor-
schlag wenig hilfreich, den Kindern zu empfehlen, sich vor der Ausfiihrung ihres
Schreibplans Notizen zu machen. Noch bei den Zehnjihrigen seien namlich 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, begdnnen zehnjihrige Schreiber sofort mit der Textproduktion, oder an-
ders formuliert, Notizen und Text seien nahezu identisch. Verdnderungen wiirden
bei der Ubernahme der Notizen kaum vorgenommen. Erste deutliche Unterschie-
de triten hier bei den Vierzehnjihrigen auf (Feilke, ebd.).

Trotz dieser empirischen Befunde kann auf einigen Problemfeldern die Planungs-
kompetenz auch von Grundschulkindern behutsam gefordert werden. Wir skizzie-
ren im Folgenden Ubungsformen zu den Schwierigkeiten des Beginns und des Text-
aufbaus.

(1) Hilfen fiir den Textanfang

,Reflektierte Schreiber haben hiufig mit ihren ersten Sétzen gro3e Probleme, weil
mit dieser ‘Standpunktwahl’ die weitere Entwicklung des Textes bis zu einem ge-
wissen Grad vorgezeichnet wird. Oder anders herum betrachtet: Mit dem Textan-
fang beginnt der Verselbstdndigungsprozef eines Textes, was als “Vermehrung der
Zwinge’ bzw. als sukzessive Einschrdnkung von Fortsetzungsmoglichkeiten ver-
standen werden kann* (Antos 1988, 46)

Grundschulkindern fehlt zwar noch die Problemsicht auf solcherart innere Logik
eines Textes, aber die Schwierigkeit, vor dem leeren Blatt sitzend mit dem Schrei-
ben zu beginnnen, haben viele von ihnen schon erfahren. Da wirkt es motivierend
und ermutigend, wenn ihnen als Hilfe ein Textanfang vorgegeben wird. Dass schon
etwas dasteht, an dem sich die eigene Vorstellung orientieren kann, das Anlehnung
ermoglicht fiir die noch unsicheren eigenen Formulierungsschritte, erleichtert den
Beginn.
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Im ersten und zweiten Schuljahr reicht als Impuls meist schon aus, wenn ein Satz-
anfang vorgegeben wird, den die Kinder dann zu einer ganzen ,,Geschichte“ von
ein, zwei oder mehreren Sétzen verarbeiten; spéter, im dritten und vierten Schul-
jahr, kann man einige Sétze oder auch nur eine Idee anbieten, zum Beispiel:

e ,Komm*“, sagte die Katze, ,,jetzt wollen wir einmal ...

e ,Steig auf meinen Riicken®, sagte mein Wellensittich und flog mit mir .. .

e Als wir zusammen im Bett lagen, da fliisterte mein Teddy . ..

e Einmal war ich unsichtbar ...

e Alsich allein auf der Insel war ...

e Mit meinem Freund zusammen kann ich iiber Hiuser springen. Gestern . ..

e Wir haben einen Lehrer. Wenn er frohlich ist, wachsen Blumen auf seinem Kopf

... (Mayer 1994)

[1] Einmal kam ich nach Hessen, wo
ein Landgraf regierte. Bei ihm gab
ich mich als Maler groBartiger Ge-
milde aus, obwohl ich gar nicht ma-
len kann. Um ihn zu tduschen, zeigte
ich ihm herrlich bemalte Tiicher, die
ich in Flandern gekauft hatte. Die
gefielen dem Landgrafen sehr gut.

[2] Letztes Jahr, meine lieben
Freunde, hat Till Eulenspiegel nun
auch mich hereingelegt. Eines Tages
kam er an und gab sich als groBarti-
ger Maler aus. Er zeigte mir préichtig
bemalte Tiicher, und ich glaubte, die

habe er gemacht. Also ...

[3] Liebe Kollegen, so etwas wie mit
Till Eulenspiegel ist mir mein ganzes
Leben noch nicht passiert. Dieser
Schelm stellte mich als Malergeselle
ein. Zusammen mit zwei anderen
sollte ich ...

Anfinge einer Eulenspiegelgeschichte — Schreib-

aufgabe fiir ein viertes Schuljahr

Das Weitererzédhlen einer angefange-
nen Geschichte, eines Mirchens, ei-
nes Schildbiirgerstreiches, eines Eu-
lenspiegelschwanks, einer Fabel oder
auch eines (Erzéhl-)Gedichtes, das
Weiterschreiben eines berichtenden
oder erklarend-beschreibenden Tex-
tes ist in der Praxis zu Recht verbrei-
tet. Es ist eine sehr hilfreiche Ubungs-
form, weil der unfertige Text zwar
Schreibideen anbietet, den Schreiber
aber nicht von vornherein auf eine be-
stimmte Losung festlegt.

Im Kontext des handlungs- und pro-
duktionsorientierten Unterrichts hat
das (schriftliche) Weitererzidhlen von
angefangenen (bzw. abgebrochenen)
Texten eine nachhaltige Bestdrkung
erfahren, weil hierdurch auch die Ver-
stehenskomponente ins Spiel kommt.
Es ist eine der zahlreichen Situatio-
nen, in denen die Rezeption und Pro-
duktion von Texten einander stiitzen.

Eine Variante zu dieser Aufgaben-
form l&sst sich arrangieren, indem zu
einer Erzidhlung verschiedene Anfén-
ge zur Auswahl vorgegeben werden.
Der Schiiler muss sich erst einen
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Anfang aussuchen, bevor er die Fort-
fiihrung schreibt; beispielsweise da-
durch, dass er zwischen verschiede-
nen Erzdhl- oder Darstellungsper-
spektiven wihlt. Im vierten Schuljahr
werden vorschlagsweise zu einer Eu-
lenspiegelgeschichte die obenstehen-
den Anfinge angeboten (s. auch das

Die Miuse, die der Katze eine Schel-
le umhéngen wollten

Die Miuse, die von einer Katze sehr
geplagt wurden, berieten in einer
Versammlung, wie sie sich gegen
ihren gefdhrlichen Feind besser
wehren konnten. ...

Beispiel S. 186).

In Schreibversuchen hat sich als eben-
so iiberraschende wie tiberzeugende
Losung der Anfangsschwierigkeiten
erwiesen, Kinder selbst vorbereitend mehrere Anfinge schreiben und anschlie-
Bend den passenden ausssuchen zu lassen. Es ,,entlastet die Kinder und macht sie
frei und bereit fiir die nichsten Aufgaben* (Baurmann/Ludwig 1986a, 22).

Anfang einer Fabel — Schreibaufgabe fiir ein vier-
tes Schuljahr

(2) Hilfen fiir den Textaufbau

Schreibenden bereitet die Ordnung der Sétze in einem Text in vielen Féllen keine
Schwierigkeiten, obwohl sie keineswegs willkiirlich ist. ,,Sie finden die richtige Rei-
henfolge spontan, oder sie ergibt sich unmittelbar aus dem dargestellten Sachver-
halt. Wird eine Geschichte erzihlt, so folgen die Sétze in der Regel dem zeitlichen
Ablauf der Begebenheit. [...] Es gibt aber auch viele Fille, in denen der darzu-
stellende Sachverhalt eine Reihenfolge nicht nahelegt oder so komplex ist, dass ei-
ne geordnete Darstellung nicht spontan zustande kommt. In solchen Fillen sind
wir wohl oder iibel gezwungen, den Schreibablauf und damit die Organisation des
Textes zu planen® (Baurmann/Ludwig 1986b, 38). Bei geiibten Schreibern ge-
schieht die Planung vornehmlich im Kopf, eventuell wird sie durch Notizen unter-
stiitzt. Da Kinder sich damit aber, wie oben ausgefiihrt, noch schwertun, brauchen
sie Angebote, um sich im Aufbauen eines Textes zu tiben.

(a) Verwiirfelte Sitze ordnen

Diese einfache Ubung kann man ohne weiteres vom zweiten Schuljahr an vorse-
hen. Sie ,,soll den Schiilern zunédchst noch auf eine eher impressionistische Weise ei-
ne Einsicht in die Ordnung von Texten vermitteln, d. h. die Einsicht, daB die Sétze
in einem Text geordnet sind und wie sie geordnet sind“ (Baurmann/Ludwig 1986b,
39). Die Schiiler erhalten — auf einem Arbeitsblatt oder einer Computer-Textdatei
—einen Text, dessen Sétze verwiirfelt sind. ,,Die Aufgabe besteht darin, die einzel-
nen Sétze in eine solche Reihenfolge zu bringen, dal am Ende eine Geschichte ent-
steht. [...] Die Geschichte sollte nicht zu umfangreich sein und einen erzihlenden
Inhalt haben, damit die Schwierigkeiten nicht gleich zu Beginn solcher Ubungen zu
grofl werden® (ebd.). GroBbuchstaben, die den Sitzen vorangestellt sind und als
Siglen fungieren, helfen Schiilern und Lehrer, sich tiber die Reihenfolge zu ver-
standigen.



14 Schreiben als Prozess

Auf Wanderschaft

A Sie konnten Schilder auf dem Wegweiser nicht lesen.
B Er brach die Schilder ab.

C Aber der Wind 16schte es aus.

D Einer ziindete ein Streichholz an.

E Dann warf er sie hinunter.

F Ein Schildbiirger kletterte den Wegweiser hinauf.

G Zwei Schildbiirger standen im Dunkeln an einer Wegkreuzung.

Verwiirfelte Schildbiirgergeschichte

,»Mit jiingeren Schiilern, die das Verfahren noch nicht kennen, wird eine passende
Reihenfolge der Sitze gemeinsam erarbeitet. Dabei werden die ausgewéhlten Sét-
ze nach und nach an der Tafel bzw. Pinnwand angeheftet oder als Folienstreifen auf
den Overheadprojektor gelegt [bzw. auf dem Computer-Bildschirm aufgerufen].
Die jeweilige Anordnung sollte von den Schiilern begriindet werden. (Die Schiiler
werden dabei ein Gesamtkonzept im Kopf haben oder auf den vorangegangenen
Satz achten.) Zwischen den einzelnen Sitzen sollten beim Legen [oder Ordnen auf
dem Bildschirm] zunéchst grole Abstinde bleiben, damit nachtriglich noch Verin-
derungen (insbesondere Einschiibe) moglich sind. Leistungsfiahige Lerngruppen
werden zunichst die ganze Geschichte selbstédndig legen, dann vorlesen und ihre
Entscheidung begriinden.“ (Baurmann/Ludwig 1986b, 40) Die vorgeschlagene
Schildbiirgerschichte kann, wenn die Reihenfolge gefunden ist, auch als Kern einer
Erzdhlung genommen werden, die noch zu erweitern ist.

(b) Verwiirfelte Textteile ordnen

Diese Ubung steigert die Anforderungen. Die Kinder erhalten — vorschlagsweise
wieder auf einem Arbeitsblatt oder einer Computer-Textdatei — eine Geschichte,
deren Absitze (bzw. Abschnitte) verwiirfelt sind. Sie haben nun die Aufgabe, die
urspriingliche oder zumindest eine passende Reihenfolge zu finden. Bei einer sol-
chen lesenden Erarbeitung lernen die Kinder, besonders auf jene Texthinweise zu
achten, welche die Reihenfolge der einzelnen Sitze oder Absitze, den Anfang und
den Schluss markieren.
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Die Geschichte vom Vater, der die Wand hoch ging
Ursula Wolfel

E “Undsoeiner will mein Sohn sein!” rief der Vater.
“Ich konnte die Winde hoch gehen.”

Der Junge hatte ndmlich Angst vor fremden
groBen Hunden, er hatte Angst vor den beiden
B frechen Midchen von nebenan, und er hatte
Angst, wenn das Licht im Treppenhaus plotz-
lichausging.

C Ein Vater drgerte sich oft iiber seinen Jungen, weil
der ihm zu dngstlich war.

Das tat er dann. Er ging vor Wut die Wand
hoch. Alseraberandie Zimmerdecke kam, fiel
er vor Schreck wieder herunter. Da oben saf3
ndmlicheine Spinne.

Verwiirfelte Abschnitte einer Geschichte

Wie bei anderen Ubungen empfiehlt es sich auch hier, zunichst einige Beispiele ge-
meinsam zu erarbeiten, bevor die Kinder sich in Partner- oder Einzelarbeit selbst-
standig mit den Aufgaben beschiftigen. Die zutreffende Abfolge, die selbstver-
stdndlich zu begriinden ist, ist C-B-A-D.

Die Anforderungen lassen sich — auch in Interesse einer inneren Differenzierung —
steigern, wenn zwei ineinander verwobene Texte entflochten werden miissen.
Neuere Lesebiicher enthalten solche Ubungen meist im Kontext eines produkti-
onsorientierten Umgangs mit Gedichten, sie sind aber mit Sachtexten und kurzen
Erzéhltexten nicht weniger effektiv. Die Aufgabe wird um so anspruchvoller, je né-
her beieinander die beiden Texte in ihrem Inhalt sind. So verbindet das nachfolgen-
de Beispiel eine knappe Inhaltsangabe der Erzdhlung Der Eindringling von Leo
Tolstoi (richtige Reihenfolge: F, B, I, L, N, D, J, G, A, M) mit der kleinen, aber
sehr witzigen Geschichte Der Pfingstspatzvon Franz Hohler (richtige Reihenfolge:
H, E, O, C,K).
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A Plotzlich schliipfte der freche Spatz durch den nassen Lehm und flog da-
von.

B Ein Spatz flog zum Nest und setzte sich hinein.

C Der Pfingstspatz drgert sich jedes Jahr griin und blau iiber seine Erfolglo-
sigkeit und ist sehr neidisch auf den Osterhasen.

Doch der Spatz fiirchtete sich nicht und blieb sitzen.

Er legt allen Leuten am Pfingstsonntag ein Grashdlmlein auf den Fenster-
sims, eines von der Art, wie er es sonst zum Nestbau braucht.

F Unter dem Dach hatten Schwalben ein Nest gebaut.

G Der Spatz war eingemauert.

H Viel weniger bekannt als der Osterhase ist der Pfingstspatz.

1 Als eine Schwalbe zuriickkam, sah sie, dass das Nest besetzt war. Sie zwit-
scherte aufgeregt und flog wieder davon.

J Nach und nach mauerten die Schwalben den Eingang mit Lehm zu.

Aber ich muss ehrlich sagen, das mit den Eiern finde ich auch die bessere
Idee.

L Der Spatz blieb.

Das Nest war nun wieder leer.

N Auf einmal kam ein ganzer Schwarm Schwalben herbeigeflogen und droh-
te dem Spatz.

O Das merkt aber nie jemand, hochstens ab und zu eine Hausfrau, die es so-
fort wegwischt.

Verwiirfelte Sitze von zwei Texten — drittes und viertes Schuljahr

Selbstverstindlich ist unverzichtbar, dass tiber die Losungen auch gesprochen wird,
insbesondere wenn sie voneinander abweichen. Es ist deshalb hilfreich, die einzel-
nen Textteile mit Siglen (s. 0.) zu versehen, um eine rasche Verstiandigung iiber die
jeweils gewihlte Reihenfolge zu gewihrleisten. Unterschiedliche Losungen kann
man leicht dadurch provozieren, dass man in einer verwiirfelten Geschichte in ei-
nem Abschnitt ein Textstiick ausspart — bei einer Fabel z. B. die Schlusspointe oder
beieinem Mirchen den Ausgang —und von den Kindern selbsténdig ergidnzen ldsst.

Die Ubungsform des Verwiirfelns eignet sich auch gut fiir Lieder und Gedichte. Be-
wihrt haben sich Erzihlgedichte und solche Texte, die dem Sprachulk und dem
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Sprachspiel nahe sind, beispielsweise die Gedichte Die Feder von Joachim Ringel-
natz, Das Feuer von James Kriiss, Das Grof3e Lalula von Christian Morgenstern
oder Das grofle, kecke Zeitungsblatt von Josef Guggenmos.

Bei der Rekonstruktion von

Erzihlgedichten kann sich der Das grofle, kecke Zeitungsblatt

Schiiler primidr am Gesche- Josef Guggenmos
hensablauf orientieren, bei an- 1. Strophe:  Heut wanderte durch unsre Stade
deren Gedichten zuséitzlich an f‘:?rgsgf:: ‘islzfsctzsgezg:::.ngsua“,
Formmerkmalen wie dem 225, Strophe (verwiirfelt):

Reim, dem Metrum oder dem kam es gelaufen, hopp, hopp, hopp,
Rhythmus; es kann folglich zu- ;':’f:gﬁ;i"j,‘,"gnfn"g‘;fﬁ;, kroch,
meist ein eindeutiges Ergebnis fj‘;;gn5:;2jf;fj;si"ztii:z‘;l‘;‘l‘:g’
gefunden werden. Bei sprach- :2: i’j;f:;j i?:'e‘n“:;‘;:
spielerischen Gedichten muss ie;?:l frifet:::f’eeis":ciﬂﬁpiur o
das nicht so sein, weil in ithnen t:‘:)‘:ie;ecgsteEisr:iﬁas:;ihS:li;?e:.ChIug)

oft der Inhalt gegeniiber der Da lag’s, wie eine Flunder platt.
Form zuriicktritt und sie von 6. Strophe: Da safl s nun und ducke sich. @
ihrer Struktur her mehrere Lo- g [[;rsizidic;uii;}fé;uﬁ:j o enevieh

sungsmoglichkeiten zulassen;
gerade darum aber ist die Be-
schiftigung mit Sprachspielen
besonders motivierend und
sachdienlich. Bei unterschied-
lichen Losungen darf die Frage
auch nicht heiBBen: Ist das Ge-

® Wie lauten die Strophen 2—52 Schreibt die zwilf verwiirfelten Zeilen auf Pa-

dicht ,,riChtig“ 5 das heif3t: so pierstreifen, dann kinnt ibr besser probieren.
. . Hier eine Hilfe: In der zweiten Strophe kommt das Wort ,hopp “vor, in der drit-
wie €S der AutOI‘ geSChrleben ten ,schlich, in der vierten ,tat, in der fiinften ,Saltos®.

hat? Denn alle sinnvollen Lo-

sungen sind giiltig. Beim Re-
konstruieren des Gedichts von Beispiel fiir das Ordnen eines verwiirftelten Gedichtes
(nach Steffens 1981b, 85£f.; 1998) — viertes Schuljahr

Josef Guggenmos beispiels-
weise kommen die Kinder im-
mer wieder zu mehreren Losungen, obwohl die Originalfassung den Bewegungsab-
lauf des Zeitungsblattes eigentlich folgerichtig abbildet: Das ,,lag™ setzt das ,,legte
still sich“ und das ,Jandete” das ,,stieg steil empor* voraus.

Eine weitere Variante der Ubung lésst sich arrangieren, wenn die Schiiler aufgefor-
dert werden, selbst geschriebene und verwiirfelte Geschichten zu ordnen. Jeder
schreibt eine kurze Geschichte auf einen Zettel, zerschneidet das Blatt und mischt
anschlieBend die Teile. Die Bruchstiicke erhilt der Nachbar, der sie zu einer voll-
stindigen Geschichte zusammensetzen muss.
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Beispiel fiir ein Puzzle — zweites Schuljahr

Eine spielerische Variation
zum Rekonstruieren von Tex-
ten aus (zerschnittenen und)
verwiirfelten Teilen ist das
Puzzlen. Die Ubung ist einfa-
cher als das Ordnen, weil hier
der Zuschnitt der Puzzleteile
das Finden der richtigen Lo-
sung erleichtert.

(¢) Reihum- oder Kreisge-
schichten verfassen

Diese auch als Gesellschafts-
spiel beliebte Ubungsform ori-
entiert sich ,,an einem groben
Phasen-Erzdhlmodell: eine
Geschichte fangt an, wird fort-
gesetzt und findet einen
Schluss. Die Kinder miissen
sich mit sprachlicher Flexibili-
tit und inhaltlicher Fantasie
auf die jeweiligen Vorgaben
der anderen einlassen.

Die Methode lenkt die Aufmerksamkeit auf das Problem der inhaltlichen und tex-
tuellen Kohirenz von Texten. Dies macht den Kindern bewusst, dass Texte aus Sit-
zen und Textteilen bestehen, die sinnvoll aufeinander bezogen sein miissen.*
(Bottcher 1999, 67)

>
>
>
>
>
>

Kreisgeschichten
Schreibe einen Satz als Anfang einer Geschichte.

Gib dein Blatt nach rechts weiter.

Gleichzeitig erhiltst du von deinem Nachbarn ein Blatt.

Schreibe auch hier einen Satz dazu und gib das Blatt dann weiter.

Nach vier Runden sollt ihr euer Schreibspiel beenden.

In der fiinften Runde gebt ihr den Geschichten eine Uberschrift und lest sie

euch dann einander vor.

Das Schreibspiel, bei dem die Kinder vorschlagsweise in Vierergruppen zusam-
mensitzen, kann in verschiedenen Varianten ablaufen. Jedes Kind schreibt bei-
spielsweise einen Satz als Anfang einer Geschichte auf und gibt sein Blatt dann
nach links (oder rechts) weiter. Das Gleiche gilt fiir zwei weitere Runden. In der
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vierten Runde muss die Geschichte abgeschlossen werden. In der fiinften Runde
erhilt jede Geschichte eine Uberschrift und dann wird vorgelesen. (Vgl. ebd.)

Will man den Kindern das Spiel etwas erleichtern, kann der erste Satz (fiir alle vier
Kinder identisch) vorgegeben werden. Schwieriger wird es, wenn die Kinder zu
Anfang zwei oder sogar drei Sitze schreiben.

(3) Hilfen zur inhaltlichen Planung

(a) Clustering

Die von Gabriele L. Rico in ihrem Buch Garantiert schreiben lernen (1984) ent-
wickelte Clusteringmethode ist ein nicht-lineares Brainstorm-Verfahren, das auf
der freien Assoziation basiert (Cluster = Haufen). Dabei soll das bildliche Denken
gefordert, die unnachgiebige Zensur des begrifflichen Denkens umgangen werden.
Der Schreiber soll die Angst verlieren. Das ,,Clustering” wird von Rico als die
. Kurzschrift des bildlichen Denkens* bezeichnet. ,,Das Cluster mobilisiert die
kindlichen Sprachmuster, die kindlichen Mythen. Es durchbricht die Schale des ge-
normten Realismus der Klischees der Alltagsrede, die nur zu oft im Schreiben alle
Lust abblocken. Das Kind lebt weitgehend mit der rechten Gehirnhilfte (dem Un-
bewulBiten). Erst durch die Sozialisation baut sich die Macht der linken Gehirnhalf-
te auf (das BewuBtsein), die alle Spontaneitéit im Denken durch das Zensieren der
Gefiihle unterbindet. Das Clusterverfahren setzt: Freie Assoziation gegen sterile
Systematik, Bild gegen Begriff, Originalitit gegen Konvention, Ganzheit gegen
Detail und kindliche Originalitét gegen erwachsene Routine“ (v. Werder 1986, 92).

Das Cluster stellt also einmal neue oder miteinander neu kombinierte Ideen und
Assoziationen zu einem Thema zur Verfiigung; zum anderen entwickelt sich aus
dem Ideennetz eine Strukturierung des Themas. Das Verfahren lisst sich einzeln
oder in der Gruppe durchfiihren; zur Einfiihrung empfiehlt sich das Gruppenver-
fahren. (Vgl. Bottcher 1999, 53)
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Um ein Kernwort werden spontan und moglichst schnell Assoziationsketten no-
tiert, um die Zensur und Kontrolle auszuschalten. Zunichst zwei einfache Cluster-
Beispiele aus einem zweiten Schuljahr zum Kernwort Traum.

Die Schiiler haben den Teil des Cluster eingekreist, zu dem sie etwas schreiben
wollten. Es entstanden die obenstehend (S. 19) dokumentierten Texte.

Wichtig ist die Wahl des Cluster-Wortes. Grundsitzlich ist keine Wortart ausge-
schlossen. Je klischeebesetzter der Begriff von vornherein sich den Schreibern dar-
stellt, desto hiufiger werden diese Klischees auch produziert werden. Wer in der
Vorweihnachtszeit etwa das Wort ,, Weihnachtsbaum* wihlt, darf gewiss sein, dass
er von den Kindern sehr viele dhnliche Entwiirfe bekommen wird.

Schreibimpulse fiir das Erzih-
len von selbsterlebten Ge-
schichten konnen , Erinne-
rungsworter sein, in denen
Geschichten stecken: z.B.
Hauptworter wie Angst, Mut,
Zirkus, Schule, Ferien oder
Verben wie trdumen, aufwa-
chen, sich schiamen, iiberre-
den, suchen und finden.

Gute Erfahrungen lassen sich —
mit dlteren Schiilern — auch mit
Konjunktionen oder Adverbi-
en machen, wie ,,dennoch®,
,manchmal“ ,oft“ usw. Man
kann schlieflich auch einen
ganzen Satz, ein Sprichwort,
Cluster zum Begriff ,,Ferien® — viertes Schuljahr eine metaphorische Redewen-
dung als Clusterbegriff ver-
wenden.

Das Clusterverfahren ldsst sich universell einsetzen. Im Bereich des Erzédhlens
kann ,,geclustert” werden, damit der Schiiler durch das ,,Versuchsnetz* auf Person-
liches stof3t, das er gerne aufschreiben mochte, zunichst fiir sich selbst, aber auch
um anderen von sich etwas mitzuteilen. Allerdings sollte man das Prinzip der Frei-
willigkeit des Vorlesens nicht verletzen, wenn jemandem sein Text zu personlich, zu
intim geriét.

Sehr hilfreich ist das Clustern auch fiir die inhaltliche Planung von sachlich-infor-
mierenden Texten. Das Cluster-Wort kann in vielen Fillen, iiber emotionale Asso-
ziationen hinaus, Vorwissen bei den Kindern aktivieren. So kann ein Cluster-Wort
»Gewitter® beispielsweise emotionale Befindlichkeiten auslosen wie ,, Aufregung*,
»Angst“, Kribbeln“ oder ,,Staunen®, es kann aber auch Sachbegriffe wie ,,Blitz*,
»elektrische Entladung® oder ,,Donnerschall* evozieren.
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Auf der inhaltlich-thematischen Ebene ergeben sich hier als zusétzliche Effekte
gute Moglichkeiten zum fécheriibergreifenden Arbeiten. Beispielweise kann so
vor dem Verfassen eines sachlich-informierenden Textes das Vorwissen der Kinder
iiber Phinomene wie die Berufs- und Arbeitswelt, Wasser und Strom oder auch
Tiere aufgerufen werden.

(b) Die Mindmap

Eine Mindmap ist eine Variante des
Clusterns. Sie ist eine zeichnerische
Darstellung dessen, was einem zu ei-
nem Thema, einem Problem oder
Sachverhalt einfillt; diese Einfille
werden stichwortartig um das einge-
kreiste Kernwort notiert. Die Mind-
map dient dazu, sich die Struktur
eines Sachverhaltes und seine ver-
schiedenen Einzelgesichtspunkte zu vergegenwirtigen. Eine Mindmap eignet sich
sowohl fiir die Arbeit mit der ganzen Klasse wie fiir Einzel-, Partner oder Gruppen-
arbeit. Als Beispiel eine Mindmap zu dem Mérchen DerWolf und die sieben jungen

GeiBlein:
verstecken
sich

die sieben jun-
gen GeiBllein

bt NeAur

(c) Das Schreibgespréch

An die Tafel (oder auf ein Plakat) wird ein Wort oder ein Thema geschrieben, zu
dem jeder Schiiler (oder doch méglichst viele) schriftlich Stellung beziehen. Jeder
schreibt an die entsprechende Stelle, was ihm einfillt; dabei kann er auch auf die
Ideen der anderen eingehen, diese fortfithren oder kommentieren. Bei einem
Schreibgesprich besteht die Bedingung, dass man wihrend der Schreibphase nicht
spricht. AnschlieBend einigt man sich darauf, welche Anregungen aufgegriffen
werden.
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Ein Schreibgesprich zum Mirchen von Hénsel und Gretel, das verfremdet werden
soll, kann beispielsweise so beginnen:

boser Hansel

und bése Gretel ihre Zauberkraft geht zu Ende

reilen Dachziegel herunter

schmiickt ihr Hausdach mit Lebkuchen

nimmt die Kinder gut auf gute Hexe

(d) Die Worterborse

Die Worterborse ist eine Ideenborse (vgl. Mosler/Herholz 1992), insbesondere fiir
kreatives Schreiben. Sie hilft dem Kind, {iber seinen eigenen begrenzten Wort-
schatz hinaus, neue Sprachbilder aufzunehmen und daraus einen fantasievollen
Text zu entwickeln.

Im Schlaraffenland
Gummi-
Miisli langweilig | schlafen | bérchen

,,Jedes Kind erhilt ein Blatt, in dessen Mitte oder oberen Rand ein Thema steht. In
vorgezeichneten Késten (sechs bis zehn) notiert es schnell und gut leserlich seine
Assoziationen in einem Wort (Verben, Adjektive, Nomen). Anschlieend legt es
seine Worterborse zum Austausch auf den Tisch. Jeder liest die Worterborse der an-
deren und sucht sich ein Wort oder auch mehrere aus und notiert sie auf einem
Blatt. Die ausgesuchten Worter konnen sowohl eigene oder auch fremde sein oder:
eigene Worter diirfen nicht verwendet werden. Die getauschten Worter sind das
Ausgangsmaterial fiir einen kleinen Text zu einem ausgewéhlten Thema.®
(Bottcher 1999, 51)

(e) Informationen einholen

Das Aktivieren und Strukturieren von Vorwissen ist eine wichtige Voraussetzung
fiir das Verfassen sachlich-informierender Texte, eine andere ist, Informationen zu
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einem Thema einzuholen. Was Lesestudien in den letzten Jahren fiir das Verstehen
von Texten festgestellt haben, gilt auch fiir das Verfassen von Texten: Ein Zuwachs
an Kompetenz entsteht erst, wenn Vorwissen und neues Wissen miteinander ver-
kniipft werden.

Als ‘Quellen’ fiir das Einholen neuen (Sach-)Wissens kommen Sach- und Fachbii-
cher, (Kinder-)Zeitschriften, Lexika sowie — auch in der Grundschule zunehmend
— das Internet in Betracht. Wie bereits im Zusammenhang von Cluster und Mind-
map ausgefiihrt, ist bei diesen Ubungsformen ein ficheriibergreifendes Arbeiten
sinnvoll.

Ein Beispiel: Das Rahmenthema "Zoo’ kann zum Einholen von Informationen ver-
anlassen iiber

— Tiere: Herkunft, Lebensweise u. a.
— Berufe der Menschen, die im Zoo arbeiten: Zoologe, Tierarzt, Tierpfleger, Gért-
ner, Handwerker u. a.

Nach der Informationsbeschaffung, tiber die sich die Kinder in der Gruppe oder
der gesamten Klasse austauschen, wihlen sie —individuell oder in der Gruppe - ei-
nen Themenaspekt aus und verfassen dazu einen Text.

2.2.2 Forderung der Formulierungskompetenz

Wortschatziibungen, syntaktische Ubungen, Umstell-, Ersatz-, Weglass- und Er-
weiterungsproben gehoren seit ldngerem zum didaktisch-methodischen Reper-
toire, um an der sprachlichen Form, dem sprachlichen Ausdruck von Sidtzen und
Texten zu arbeiten. Sie haben ihren unbestrittenen Wert, vor allem wenn sie auf
konkrete Schiilertexte bezogen sind. Weil es dazu aber eines bereits (fertig) vorlie-
genden Textes bedarf, sehen wir ihren didaktischen Ort primir in der Phase der
Uberarbeitung und weniger bei der Vorbereitung von Texten. Wir schlagen statt-
dessen einige Ubungsformen vor, die auf den Prozess des Formulierens bezogen
sind bzw. die Formulierungskompetenz der Kinder fordern und festigen konnten.
Es handelt sich, im Unterschied zu grammatischen, um stilistische Ubungen.
,»Grammatische Regeln legen den Sprachgebrauch fest und lassen keine Wahl. Stili-
stische Regeln betreffen die Auswahl zwischen verschiedenen grammatikalisch
korrekten Alternativen; es gibt passende und unpassende, aufféllige und unauffil-
lige, akzeptable und weniger akzeptable Formulierungen, es gibt gute und schlech-
te Wahl* (Fritzsche 1994, 242). In diesem Ubungszusammenhang ist hilfreich, die
Kinder an den Gebrauch eines Synonymwdorterbuchs (z. B. den Duden der ,,sinn-
und sachverwandten Worter“) zu gewohnen, in dem sie nach bedeutungsdhnlichen
Wortern suchen und fiir ihren Textzusammenhang auswéhlen konnen (vgl. ebd.,
253).

(1) Worter auswihlen

Wortwahliibungen zielen auf die ,,Ersetzung und Ausdifferenzierung eines Aus-
drucksbereichs (z. B. eines Lexems) zur Vermeidung von Wiederholungen* (Antos



