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S:hrei ben ist auf den ersten Blick ein individueller Vorgang:
Es geschieht im Kopf und mit dem Stift oder Computer eines
einzelnen Menschen. Wenn ich im folgenden von Schreibinter-
aktionen spreche, so meineich damit die Méglichkeiten, diesen
individuellen Vorgang mit Formen der Interaktion zu verbinden,
und zwar so, da3 die Individualitat darin nicht aufgehoben wird,
sondern sich entfaltet, und zwar durch den Austausch und die
Auseinandersetzung mit anderen Schreibenden. Dazu ein-
fuhrend als Beispiel ein Schreibdialog (s. Abb. 1), ein schriftli-
ches Gesprach zwischen Kindern, diesichlange Zeit nichts oder
eher Unfreundliches gesagt hatten, hier zwischen zwei Jungen.
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Abb. 1. Dialogschreiben, Anfang 4. Schuljahr, Klasse Gabriele Rubinig.
Die Kringel in den Rundbuchstaben sind Merkmale der ésterreichischen
Schulschrift



In der Grundschule heute, so meine Hypothese, sind Schreibin-
teraktionen notwendig, weil sie helfen, Momente der Vereinze-
lung zu Gberwinden. Zum einen verbinden siedie Teilgebiete des
Sprachlernens in einsehbarer Weise und machen sie dadurch
sel bstbestimmtem Lernen zuganglicher. Zum anderen schaffen
sieLernsituationen, die die Kinder zusammen- und ausihrer 1so-
lierung in der Leistungskonkurrenz herausfihren. Der damit for-
mulierte padagogische Anspruch kann sich auf administrativ ge-
setzte Aufgaben der Grundschule wie die folgenden stiitzen:

1. Der Auftrag, grundlegende Bildung zu vermitteln, fordert Lern-
angebote, die bei den vorschulischen, noch nicht nach Féchern
aufgeteilten Sprach- und Handlungserfahrungen der Kinder
ansetzen und den Kindern dadurch einen elgensténdigen Zugriff
auf Uberschaubare L erninhalte erméglichen. Ein ,, Verbunde-
ner Sprachunterricht (Vorlaufiger Rahmenplan Berlin 1989)
ist geboten, der die Teilgebiete des Lernbereichs Deutsch in
ihrem strukturbedingten Zusammenhang vermittelt.

2. Der Auftrag grundlegender schulischer Sozialisation fordert
den Aufbau von Soziaformen desLernens, in denen jedesKind
seine individuellen Lernmoglichkeiten in Interaktion mit der
Lerngruppe entfalten kann.

3. Der mit der unausgel esen heterogen zusammengesetzten Grund-
schulklasse verbundene Integrationsauftrag fordert Lernsitu-
ationen, diedie Kinder trotz grof3er individueller Entwicklungs-
unterschiede zu einer handlungsf&higen L erngruppe zusammen-
wachsen |assen.

In einer Zeit breiter Diskussionen Uber die Sinnhaftigkeit
padagogischen Bemihens gentigt jedoch der Verweis auf den
gesellschaftlichen Auftrag einer Schulform nicht. Esistauchdie
allgemeinere Frage zu beantworten, ob sich denn ein Konzept
erziehenden Unterrichts wie das der Schreibinteraktionen tber-
haupt noch legitimieren &3, wenn postmoderne Padagogen wie
Hermann Giesecke (1993) schon das Ende der Erziehung
anklndigen.



Ich werde zunéchst phdnomenologisch vorgehen und die Ent-
wicklungen im Lernbereich Deutsch aufzeigen, die zu Formen
von Schreibinteraktionen gefuhrt haben oder fiihren kénnen. Da-
nach betrachte ich zwei andere Wissenschaftsgebiete daraufhin,
ob sie das Konzept stitzen konnen: die Rezeptionsasthetik und
die systemische Erkenntnistheorie. Die eingestreuten Beispiele
entstammen verschiedenen Action-Research-Vorhaben aus mei-
ner Tétigkeit in Kérnten, in denen Grundschullehrerinnen ihren
Unterricht beobachteten, unter supervisorisch gestitzter Leitung
reflektierten und veranderten. Inmeiner Tatigkeit hier mdchteich
die Ergebnisse unter veranderten Bedingungen Uberprifen und
das Forschungsvorhaben erweitern.

1. Lernbereichsdidaktik: Auf Interaktion zielendes
individuelles Schreiben

Der Anlal? und Nullpunkt didaktischer Veranderungen ist im
Alltag vieler Grundschulklassen noch immer gegenwartig,
namlich die Eintbung in das Schreiben als Kulturtechnik, un-
terteilt in Lehrgdnge zum Bewegungsablauf Schreiben, zum
Rechtschreiben, zum Verfassen von Texten und zur Sprachbe-
trachtung, bel denen die Kultur des Schriftsprachgebrauchs auf
der Strecke bleibt. Ein wesentliches Prinzip dieser tberkom-
menen Didaktik ist das der Vereinzelung: Isoliert werden nicht
nur die genannten , Teildisziplinen®, sondern auch die Kinder
beim Durchlaufen der Lehrgange. Sorgfaltig gestaffelte Schul-
buchaufgaben lenken jeden Lernschritt des einzelnen Kindes,
selbst dort, wo Intuition und Kreativitét im Vordergrund stehen
sollten: beim Verfassen von Texten.

Darindruckt sich zugleich ein weiteres Prinzip el ementistischen
Sprachunterrichts aus: der kleinschrittige und sukzessive Auf-
bau der isolierten Fertigkeiten ,,vom Leichten zum Schweren”:

— Am Anfang steht das Eintiben der Schreibbewegungen,
— dann folgt das orthographische Sichern einzelner Worter,
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— inder zweiten Klasse wird zusétzlich das Verfassen von Tex-
ten angebahnt: vorzugsweise durch das Formulieren einzel -
ner Sétze zu Bildgeschichten,

— das Sichten der gebrauchten sprachlichen Mittel folgt zuletzt.

Eine grundlegende Anderung des solchermalien durchgefacherten
Unterrichts versprach in den siebziger Jahren die sog. Kommuni-
kative Wende. Sie setzte gegen das Eintben einzelner Sprachfer-
tigkeiten als Selbstzweck den sozial motivierten pragmatischen
Sprachgebrauch. Dabei ging es nicht mehr um das Schreiben an
sich, sondern um das Schreiben an und fir andere, um die Inter-
aktionmit konkreten Adressaten. Aber fir viele Lehrerinnen (die-
ser Begriff soll immer die in der Grundschule leider nicht zahl-
reichen Lehrer mit umfassen) blieb unklar, wie der Erwerb der
Schriftsprache und Schreibkompetenz damit zu verbinden sei.
Schliefdlich wurden von dem Konzept nur die neuen Textsorten,
vor alem im Bereich des Appellierens, in die Lehrpléne aufge-
nommen, von Sprachbtichernin Aufgabenstellungen verpackt und
den Lehrgangen einverleibt.

Nachhaltiger stitzten Einsichten aus der psycholinguistischen
Forschung die Reformbemihungen derer, die mit diesem Lehr-
gangsbetrieb unzufrieden waren (vgl. Marion Bergk 1980).
Egon Weigl (1974) zeigte schon zu Beginn der siebziger Jahre,
ankniipfend an die Forschungsergebnisse Wygotskis und der
Kulturhistorischen Schule der sowjetischen Psychologie, dai3
die komplexe Struktur der Schriftsprache gerade nicht durch die
Isolierung von Teilfahigkeiten, sondern viel einfacher durch de-
ren wechsel seitige Unterstiitzung zu erwerben sei. ,, Lesen durch
Schreiben®, ,, Schreibenlernen durch Lesenlassen”, ,, Rechtschrei-
benlernen durch inneres Lesen”, so kénnte man drei Entwick-
lungstendenzen etikettieren, die seitdem allméhlich an Boden
gewinnen und jeweils auch Ansétze zu Schreibinteraktionen
bieten.



L esen durch Schreiben

»Lesen durch Schreiben” ist ein von Jirgen Reichen (1982) ge-
préagter Begriff fir das Konzept der spontanen Entwicklung der
Schreibfahigkeit — und zugleich der Lesefahigkeit —, und zwar
durch das Verfassen eigener Texte von Anfang an. Angeregt u.a.
durch die Arbeiten von Uta Frith wurden die Entwicklungsstu-
fen von Kindern beobachtet, die ohne Hilfestellung und Hilfs-
mittel eigene Texte schrieben (vgl. z.B. Gerheid Scheerer-Neu-
mann, Rudolf Kretschmann und Hans Briigelmann 1986). Aus
der wachsenden Schreibfreude dieser Kinder und der allmahli-
chen Annédherung ihrer Wortstrukturen an die Rechtschreibung
wurde die Zuversicht gewonnen, dal3 anfangliches spontanes
Schreiben ,,nach Gehdr” dem spéteren Aufbau der Rechtschrei-
bung nicht im Wege steht, dem Aufbau einer starken Motivati-
on zum Schriftspracherwerb dagegen sehr zugute kommt.

Das Konzept breitet sich aus. Wo offener Unterricht eingefhrt
wird, gehort das Verfassen freier Texte dazu. Die Isolierung der
Teilgebiete wie der Kinder wird hier gemildert, denn der wich-
tigste Grund fur das freie Schreiben ist das anschlief3ende Ver-
oOffentlichen der Texte durch Ausstellen, Vorlesen, Verschicken
u.d.. Das Schreiben ist sozusagen, so individuell esim Vollzug
sein mag, auf dielnteraktion mit anderen Schreibenden angelegt.

Schreibenler nen durch L esenlassen

Der zweite Entwicklungsstrang, ,, Schreibenlernen durch Le-
senlassen”, ergibt sich folgerichtig aus dem ersten, erganzt ihn
aber um einen wesentlichen Aspekt: Spontan Geschriebenes be-
darf der Riickmeldung und wird dadurch fir Uberarbeitungen
zuganglich. Zum wichtigsten Impuls, das Verfassen von Texten
besser zu lernen, wird die L esetétigkeit der anderen Kinder.

Donald Graves (1986) und Gudrun Spitta (1992) fuhrten daf Ur
die , Schreibkonferenz* ein. Das Kind, das einen Text verfald
hat, arbeitet ihn mit zwei Mitarbeiterkindern nach inhaltlichen,
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stilistischen und orthographischen Aspekten durch. Die Kinder
erwerben so die Fahigkeit, das Schreiben mit Hilfe der anderen
drei Sprachgebrauchsformen Lesen, Sprechen und Horen zu re-
flektieren. Neben dem Produkt, dem Text, riickt der Prozef3 des
Verfassens und Uberarbeitens ins Blickfeld. Alle Teilgebiete
des Sprachlernens sind hier zusammengefaldt, und zugleich ist
die oft notvolle Vereinzelung der Kinder beim Ringen um die
passende Formulierung aufgehoben.

Schreibkonferenzen werden aber in der Regel erstinder 3. Klas-
seeingefiihrt. Davor sind die Kinder bei der Uberarbeitung noch
stark auf die Hilfe der Lehrerin angewiesen. Wer dagegen das
Schreiben der sog. Freien Texte wie ihr Schopfer Celestin Frei-
net mit dem Druken der Texte verbindet, tbertrégt den Kindern
auch die redaktionelle Arbeit an ihrem Schriftsatz. Dasist, wie
z.B. Hans Jorg und Peter Treitz belegen (1985), schon im ersten
Schuljahr méglich und schliefdt das Rechtschreibenlernen ein.
Damit komme ich zum dritten Entwicklungsstrang.

Rechtschreibenlernen durch inneres L esen

» Rechtschreibenlernen durch inneres Lesen” nenneichin Anleh-
nung an Weigl die Form des Schreibens, die sich an der erinner-
ten Artikulation des geschriebenen Wortes orientiert. Bei Helga
Breuninger und Dieter Betz (1982) heifét dieses innere Nach-
sprechen , Pilotsprache*, bel Heiko Balhorn (1983) ,Recht-
schreibsprache”; Kinder, die ich nach einem passenden Namen
fragte, sagten dazu ,,Merksprache" oder ,, Denksprache”. Mit ihr
kann jedes Kind beim Verfassen von Texten zugleich Recht-
schreibwissen sammeln. Denn im Unterschied zum Spontan-
schreiben Ubertrégt es nicht seine Umgangssprache in eine Buch-
stabenfolge, sondern pragt sich das richtig geschriebene Wort as
Lautfolge ein und setzt diese in Buchstaben um. Dafur missen
ihm die Schriftworter nattrlich vorliegen. Ein anderes didakti-
sches Setting ist nétig, namlich die rege Interaktion mit Schrift-
kundigen schon wahrend des Schreibens, mit der Lehrerin und
Kindern, diedasfragliche Wort vorschreiben oder zeigen kdnnen.
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Kéarntner Lehrerinnen, die in den genannten Action-Research-
Projekten dieses Konzept (Marion Bergk 1996) erprobten und
weiterentwickelten, stellten fest, dal} die Interaktion beim
Schreiben die Kinder dazu anregte, auch gemeinsame Texte zu
verfassen, besondersgern Plakate und Blicher. Hier ein Blatt aus
einem Buch (Abb. 2), das nach etwa 3 Schulmonaten an einem
Tag entstand, an dem ein Hund in der Klasse war. Jedes Kind
trug eine Seite zu dem Bericht bel. — Eine weitere Beobachtung:
Die Kinder bleiben nicht lange die Fragenden, die sich jedes
neue Schriftwort vorschreiben oder zeigen lassen. Bei vielen
Uberwiegt schon nach wenigen Monaten die produktivere Fra-
gehaltung, némlich das Probeschreiben des fraglichen Wortes
mit anschlieRendem Uberpriifen.
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Abb. 2. Buch ,, Joschi“, 3. Monat, 1. Schul Jahr, Klasse llse Srauf3

Gewonnen ist damit eine hypothesentestende Schreibhaltung,
dieim Unterschied zum spontanen Schreiben nicht mehr gean-
dert, sondern nur zu immer besser begriindeten Hypothesen ent-
faltet zu werden braucht. Sie schlief3t zudem die Interaktion mit
anderen ein, wobei diejenige mit der auskunftgebenden L ehre-
rin allmahlich zurlcktritt, die miteinander dagegen zunimmt.
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Dazu gehoéren u.a. Schreibdialoge wie der eingangs gezeigte.
Siesind auchinanderen Lernbereichenreizvoll, etwainder Ma
thematik. Hier eine Karteikarte aus den ersten Wochen eines
zweiten Schuljahres (Abb. 3): Auf der Vorderseite steht die Fra-
ge, auf der Rickseite die Antwort. Wer dieselbe Antwort her-
ausbekommen hat, schreibt seinen Namen dazu.

Ein Bauen hat 30 Hounle. Dovsn
Taucfen 20 _Hindeve eyiele hal

S 7]
&r Y}r"(,}’\ é

Abb. 3. Mathematik-Karteikarte, Anfang 2. Schuljahr, Klasse Heide Kaser
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Nun zur Frage, ob und wie sich die genannten Veranderungen
im Lernbereich Deutsch auch von anderen Wissenschaften her
begriinden lassen:

2. Rezeptionsasthetik: Schreibende Interaktion
mit und Uber Literatur

Literatur als Anlaf? zum Schreiben

Literatur galt nicht immer als Anlal3zu Schreibinteraktionen, aber
sie wurde es im Zuge einer wissenschaftlichen Diskussion tber
die Unmoglichkeit, anders a's interagierend mit Literatur umzu-
gehen. Ausgangspunkt der Diskussion waren die Einsichten von
Wolfgang Iser u.a. (vgl. Rainer Warning 1979) in die Produkti-
vitét des Lesens. Das Grund-Axiom der Rezeptionsasthetik lau-
tet, dal3 ein literarischer Text Uberhaupt erst durch die Rezeption
konkret wird, und zwar auf je verschiedene Weise, abhéngig von
der Individualitdt der Lesenden. Ganz neue Formen des Lesens
und Schreibens wurden dadurch angeregt. Zum Beispiel wurde
Abschied genommen von dem respektvoll interpretierenden Um-
gang mit Literatur. Die ate Frage ,, Was wollte der Dichter uns
damit sagen?‘ —wurde als nicht beantwortbar ad actagelegt. Die
neue Frage hief3: ,Was wollen wir angesichts dieses Textes sel-
ber sagen?

Die entstehende Bewegung der Schreibseminare néhrte sich auch
aus anderen Impulsen, z.B. der humanistischen Psychologie mit
ihrer standig wachsenden Vielfalt therapeutischer Interaktions-
formen, und Autorlnnen von Gundel Mattenklott (1979) bis Gerd
Brenner (1990) trugen die Ideen kreativer und geselliger Text-
produktion in die Schulen. Fir den Lernbereich Deutsch ent-
wickelte schon Wilhelm Géssman spezifische Vorschlage, ,, Sét-
ze statt Aufsétze" (1976) schreiben zu lassen.
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Das Marchen von der Unke

Es war einmal ein kleines Kind, dem gab seine Mutter
jeden Nachmittag ein Schiissel chen mit Milch und Weck-
brocken, und das Kind setzte sich damit hinaus in den
Hof. Wenn es aber anfing zu essen, so kam die Hausun-
ke aus einer Mauerritze hervorgekrochen, senkte ihr
Kopfchenin die Milch und a mit. DasKind sahihr lan-
ge geduldig zu. Es hatte seine Freude daran, und wenn
es mit seinem Schusselchen dasal’ und die Unke kam
nicht gleich herbei, sorief esihr zu:

» Unke, Unke, komm geschwind,
Komm herbei, du kleines Ding,
Sollst dein Brockchen haben,
An der Milch dich laben.”

Da kam die Unke gelaufen und lie3 es sich gut
schmecken. Se zeigte sich auch dankbar, denn sie
brachte dem Kind aus ihrem heimlichen Schatz allerlei
schone Dinge, glanzende Steine, Perlen und goldene
Spielsachen.

Die Unketrank aber nur Milch und lief3die Brocken lie-
gen. Da nahm das Kind einmal sein Loffelchen, schlug
ihr damit sanft auf den Kopf und sagte: ,, Ding, il3 auch
Brocken.”

Die Mutter, diein der Kiiche stand, horte, dafd das Kind
mit jemand sprach, und als sie sah, dal3 es mit einem
Loffelchen nach einer Unke schlug, so lief sie mit einem
Scheit Holz heraus und totete das gute Tier.

\Von der Zeit an ging eine Veranderung mit dem Kinde
VOr.

Abb. 4. Brider Grimm: ,, Das Mérchen von der Unke" (ohne Schlufg, ein
Satz hinzugefiigt
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Aber wahrend unter Philologen noch heftig um die Balance zwi-
schen Produktion und Rezeption gerungen wurde, fihrten die
didaktischen Realisationen mehr und mehr fort von den litera-
rischen Texten. Sie mindeten schliefdlich in eine andere Bewe-
gung: in das sog. personale Schreiben. Literatur ist hier vor al-
lem der Anlal zum Ausdruck eigener Gedanken und Phantasi-
en, zur Selbstbespiegelung, wie aus Philologenfedern zu lesen
ist (vgl. u.a. Kaspar Spinner 1990).

In der Grundschule ist daftir das Weiterschreiben angefangener
Geschichten bezeichnend. Das Méarchen von der Unke (Abb. 4)
hat nur einen offenen Schluf3, und schon von diesem spéten Punkt
des Geschehens konnen die Fortsetzungen in sehr verschiedene
Richtungen ausschweifen. Blof3e Geschichtenanfange lassen den
Gang des Geschehens ganzlich offen, und die Fortsetzungen der
Kinder entwickeln sich oft genug deutlichin Richtung Krimi, We-
stern oder Comic. Aus der Selbstbespiegelung wird hier eine
Spiegelung von Medien-Stereotypen. Auch das kann &uf3erst
fruchtbar sein, wenn die Kinder auf diese Weise Gelegenheit er-
halten, das Konsumierte zu verarbeiten. Nur muften sie sich da-
zu mit den Stereotypen auseinandersetzen konnen, statt sie nur
sténdig, ohne sie Uberhaupt zu erkennen, zu wiederholen.

Auseinander setzung mit dem literarischen Text

Mit dem Postulat eines bewufl3teren Schreibens komme ich zu
der von der Rezeptionsasthetik hergel eiteten Ziel setzung zurtick.
Das ist die schreibende Auseinandersetzung mit dem literari-
schen Text, die diesen nicht verl&f}t, sondern sich an ihm reibt.
Fir Kaspar Spinner ist es der Widerspruch, der zur Interaktion
mit dem Text einladt (1993, 21) und dabei Bewegungen im ei-
genen Kopf hervorruft. Glnter Waldmann (1984, 103ff.) spricht
von der Differenz zwischen dem Sinnsystem des literarischen
Textes und den Sinnsystemen der Lesenden.

Ich mdchte das veranschaulichen: Wenn die Sinnsysteme sich
decken (Abb. 5a), d.h. wenn der Text nicht von der Gedanken-
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Abb. 5a)

Schema Snnsysteme:
sich deckende Struk-
turen;

Abb. 5b)

Schema Snnsysteme:
sich kreuzende Struk-
turen

und Vorstellungswelt desKindesabweicht, wird esauf keineder
beiden Welten aufmerksam. In dem Mal3e aber, wie die eigenen
Denkstrukturen sich von denen des literarischen Textes unter-
scheiden (Abb. 5b), bieten die Schnittpunkte und K ontraste zwi-
schen beiden Strukturen dem Kind Halt fir neue Gedanken oder
Phantasien. Das schreibende Lesen erleichtert diesen Vorgang
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noch, denn die Kinder konnen ihren entstandenen Text dem li-
terarischen gegenlberstellen und die Differenzen mit eigenen
Augen betrachten.

Unter den Formen produktiven Lesens, dieim Gefolge der Re-
zeptionsasthetik entwickelt wurden, verweisen insbesondere
die von Ingeborg Meckling zusammengetragenen ,, Fragespiele
zur Literatur® (1985) nachdricklich auf den literarischen Text
zurtick. Der Grundzug dieser Fragespieleist es, literarische Tex-
te durch Veranderungen zu erkunden. Das M archen von der Un-
kemdge dasverdeutlichen (s. Abb. 4). Darin steht ein Satz mehr,
als die Bruder Grimm einst formulierten. Vielleicht haben Sie
ihn schon vorhin gefunden: ,Das Kind sah ihr lange geduldig
zu." Das Produktive des L esens besteht darin, das Unpassende,
sozusagen ,,Un-Grimm’sche” des Satzes zu erkléren. (Die aus-
schmiickende Beschreibung eines M omentzustands durchbricht
die Darstellung immer wiederkehrender Vorgéange.) Schreiben-
des Lesen oder gar Schreibinteraktion ist das allerdings noch
nicht, denn die, eingeschmuggelten” Satze sind ein vorgegebe-
nes didaktisches Arrangement, und die Antwort kann auch
mundlich erfolgen.

Es kann daraus aber eine Interaktionsform werden, wenn nun
die Kinder ihrerseits in einem Text einen Satz verstecken, den
betreffenden Absatz so verandert aufschreiben und einer ande-
ren Gruppe zum Raten geben. Das Vergniigen und Interesse am
literarischen Text ist nach den Erfahrungen der Lehrerinnen, die
das erprobten, ungleich grofRer und dauerhafter. Woran liegt
das? Zum ersten daran, dal? die Kinder sich nicht redend, son-
dern schreibend mit dem literarischen Text auseinandersetzen,
d.h. auf3er dem Kopf bekommen die Hande zu tun, und es ent-
steht etwas Sichtbaresvor ihren Augen. Zum zweiten ndherndie
Kinder sich dem Ziel nicht indirekt, indem sie erklaren, warum
ein gefundener Satz nicht zum Text pal3t, sondern sie gehen es
direkt an, indem sie einen Satz in den Text so einfligen, dal? er
maoglichst gut in diesen hineinpaldt. Dabei arbeiten sie sich,
selbst analog produzierend, weit intensiver in die spezifische
Stilistik des Textes ein.
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Der literarische Text als I nteraktionsmedium

Schon bel der beschriebenen Form produktiver Textrezeption
wurde der literarische Text durch die verandernde Arbeit an ihm
zum Interaktionsmedium zwischen schreibenden Kindern. Er
wird dasin verstarktem MalRe, wenn die Kinder sich in eine Per-
son, dieim Text vorkommt, hineinversetzen und sie— schreibend
—zu Wort kommen lassen. I nteraktionsmedium ist in diesem Fall
ein Gestaltungsmittel des Textes, die Figurenkonstellation, in
dem vorliegenden Beispiel die Dreiheit Kind-Unke-Mutter.

Damit ergibt sich zugleich eine Moglichkeit, die bekannteste
Form produktiven Lesens, dasFullenvon , Leerstellen® (vgl. Iser
aa.0.), fur die Schreibinteraktion zu nutzen. , Leerstellen sind
sozusagen die ,, Zundfunken® fur die Phantasie der Lesenden ge-
nau an jenen Textstellen, die Bedeutsames verschweigen. In dem
vorliegenden Beispiel ist das besonders die Stelle, an der nicht
gesagt wird, was die Mutter so aufbringt, dafd sie nach dem Hol z-
scheit greift.

Ihre Vorstellungen davon kdnnen die Kinder z.B. als Selbstge-
sprach der Mutter, neben den Text geschrieben, in diese Leer-
stelle einfliefRen lassen. Gegentiber dem Weiterschreiben sind
hier der Phantasie Grenzen gesetzt, denn das Selbstgespréch
kann das Geschehen nicht verandern, sondern nur sozusagen
»voninnen®, vonder Mutter her, ausleuchten. Gerade diese Um-
grenzung erzeugt Reibung, fordert eine Ausei nandersetzung mit
der Handlung der Mérchenfigur.

Zu einer schreibenden Interaktion nicht nur mit dem Text, son-
dern auch miteinander gelangen die Kinder, wenn sie partner-
weise zwel der Figuren ins Gesprach kommen lassen, z.B. in
derselben Phase des Geschehens die Mutter mit dem Kind (Abb.
6). In diesem Fall findet die Auseinandersetzung nicht im Kopf
eines Kindes, sondern zwischen zwei Kindern statt.

Einer voreiligen Verurteilung der Mutter kann ein Schreibdia-
log zwischen dem Kind und der Unke entgegenwirken (Abb. 7).
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Den Kindern der Klasse von Claudia Plankenauer fiel dann auf,
dal3 ja schon das Kind ,mit der Unke getschentscht* hatte (ein
Kérntner Ausdruck fur MUtterschelte).

Abb. 6. :
Dialog Muter:  Wen it des
Mutter-Kind, ) DA:)'\% 1 '}
ilaS;cSr;uljahr, el ni}ﬁd M“
Claudia 3
Plankenauer : Ach W Und
Aaser: ‘b g Ao !

A MMecnwe foutAd i, Wadan®?
Abb. 7. - ‘
Dialog . A, ’Q’Uﬁ‘f"%‘ SAng
Kind-Unke, ﬂqu: n TR fuue Undory Lo ¢
4, Schuljahr, Mudier - C : e 2 4 P
Klasse %
Claudia Hind s A e}
Plankenauer

Uah:@&u%m fonn <ch nichd zenfeven und
auhndzm ook cla Mohl clin, Quak !
Mo s 3B i), iy g Sech widifren | wns
MWMVMZ sefrdeocins '
Unke %n&d\ WMWWM“’A ~hen
undoomw:d!.w‘dcm Kol !

Minely Mmdﬂwww

Sich vom Ende eines Textes schreibend an den Anfang vorzu-
arbeiten, hilft, den Aufbau der Handlung zu ergriinden. Zum
Beispiel wirde ich den Kindern das Marchen einmal nur von
dem vorletzten Absatz an geben (Abb. 8) und ihnen vorschla-
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gen, esvon daan riickwarts bis zum Anfang und zur Uberschrift
zu schreiben. Im Unterschied zum Weiterschreiben fihrt das
Ruckwartsschreiben nicht vom Text fort, sondern in seine ver-
schiedenen Konstruktionsméglichkeiten hinein.

Die Mutter, die in der Kiiche stand, horte daf? das Kind
mit jemand sprach, und als sie sah, daf? es mit seinem
L6ffelchen nach einer Unke schlug, so lief sie mit einem
Scheit Holz heraus und tétete das gute Tier.

\on der Zeit an ging eine Veranderung mit dem Kinde
vor. Es war, solange die Unke mit ihm gegessen hatte,
grof3und stark geworden, jetzt aber verlor esseine scho-
nen roten Backen und magerte ab. Nicht lange, so fing
in der Nacht der Totenvogel an zu schreien und das Rot-
kehlchen sammelte Zweiglein und Blatter zu einem To-
tenkranz, und bald hernach lag das Kind auf der Bahre.

Abb. 8. SchluRRabsatz des ,, Marchens von der Unke*

Durch solche Vorhaben erwerben die Kinder zugleich das Hand-
werkszeug fur eigene Textproduktionen. Das Schreiben aus der
personlichen Empfindung und Betroffenheit heraus (vgl. Meck-
ling 1986) soll damit nicht abgeschafft, sondern bereichert wer-
den: Im Schutz der Auseinandersetzung mit literarischen Figu-
ren und fiktiven Geschehnissen kommen die Kinder oft besser
an das heran, was sie betroffen macht — eben welil sie esnicht di-
rekt zur Sprache bringen missen — und kénnen sich darum au-
thentischer ausdriicken. Als Beispiel eine schonim 2. Schuljahr
mogliche Form produktiven Umgangs mit Lyrik: das analoge
Schreiben von Gedichten mit freier Versform nach den erkann-
ten inhaltlichen und sprachlichen Strukturen). Hier kénnen z.B.
verdeckt Aulenseitergefiihle zur Sprache kommen (Abb. 9).

Die Schreibinteraktion mit Literatur kann schon in den ersten
Schulmonaten beginnen. Dazu zwei Seiten aus einem selbstge-
machten Buch (Abb. 10). Jedes Kind formulierte und illustrierte
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so wie der

im l&rm von

drei dutzend spatzen
ein einziger buchfink
da8 der sich

nicht schamt

Werner Diirssen

i
P

Abb. 9. Analoges Schreiben zu Gedichten, 3. Schuljahr, Klasse
Gabriele Rubinig
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einen ihm wichtigen Satz zu dem gerade gehdrten und bespro-
chenen Méarchen ,,Hénsel und Gretel“. Gemeinsame Arbeit war
dann das Reihumlesen und Ordnen der Blétter. Mg zu sagen,
dal? solche Bicher in den Anfangsklassen beliebtester L esestoff
sind. Alle Teilgebiete des Sprachlernens werden durch das
Biichermachen verbunden, und entsprechend lernintensiv sind
diese Vorhaben.

Gretel, isf traurig und_
Héansel —im Ké\ﬁg

s

DieGrekl sc_tjupf T die Hexe
ﬁ N den Ofen hinein.

|

—= Abb. 10. , Hansel
@ —~ und Gretel®,
= | ‘\" % 3. Monat,
; B 1. Schuljahr,
"‘ . =3 / - i Klasse
Y ‘ : = Lilo Pfeistlinger

DieFrageist aber, und mitihr sind Sievielleicht schon eine Wei-
le beschéftigt, wie kann bei so viel Integration und Interaktion
noch der Lernerfolg des einzelnen Kindes festgestellt werden?
Dazu das néchste Kapitel.
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3. Erkenntnistheorie:
Selbsteinschatzung im Kreisder Schreibenden

Probleme der Beurteilung von Kindertexten

Kinder wie Studierende wollen beim produktiven Umgang mit
Literatur immer zuerst einmal wissen: Wie gut ist mir das gelun-
gen? Es bel allgemeiner erfreuter Zustimmung zu belassen, hilft
nicht, die klamme Behutsamkeit zu vertreiben, die sich einstellt,
wenn die Lernenden esriskieren, eigene Arbeiten den Ohren und
Augen der Gruppe auszusetzen. Da sind klare Aussagen besser.

Die Auslesefunktion der Grundschule im hierarchischen Schul-
system erfordert zudem Zeugnisse. Der Zustand ist zu kritisie-
ren, aber nicht zu verleugnen, solange er besteht. Und solange es
die Zeugnisse gibt, haben die Kinder einen Anspruch auf Riick-
meldung, ob sie mit ihren jingsten Bemihungen einer guten Be-
urteilung am Ende des Schuljahres ndhergekommen sind. Nun
ist es aber ein Unterschied, was bewertet wird: die im Schuljahr
abgelieferten Produkte oder die durchlaufenen Prozesse und er-
worbenen Fahigkeiten. Im ersteren Fall wird der einzelne Klas-
senaufsatz nach einer am Klassendurchschnitt orientierten Norm
beurteilt, die Noten werden wie Sparbucheintrége gesammelt
und am Jahresende zu einem Zeugnisverrechnet. Im zweiten Fall
wird das Kind jeweils Uber seinen L ernfortschritt informiert und
vor allem darin beraten, welches nun seine néchsten Lernschrit-
tein Richtung auf das angestrebte Ziel sein kénnen.

Verbalbeurteilungen sind ein Weg, von der statischen und stati-
stischen (heimlich noch immer an der Gauss'schen Kurve ori-
entierten) Beurteilung zu einer dynamischen, an der Entwick-
lung des einzelnen Kindes orientierten Beurteilung zu gel angen.
Doch auch die dynamische Beurteilung wird dem Kind nur in
dem Maf3e verstandlich und fur das Kind hilfreich, wie es die
darin verwendeten Kriterien kennt, wie sie ihm aso beim
Schreiben gegenwartig sind und danach, wenn es seinen Text
durchliest. Das heifdt letztlich, daf3 die Beurteilung von der
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Selbsteinschatzung der Kinder mitgetragen werden mul3, wenn
sie padagogisch wirksam sein soll. Mit Kategorien der syste-
mischen Erkenntnistheorie &3t sich dieser Zusammenhang ge-
nauer erfassen:

Selbstreferentialitat und Selbsteinschatzung

Eine Grundannahme der Biologen Humberto R. Maturana und
Francisco J. Varela (1992) ist die der Autopoiesie |lebender Sy-
steme. Sie besagt, dal von der einzelnen Zelle bis zum kom-
plexen Organismus jedes |ebende System insofern autonomist,
alsesseineinternen Zustande sel bst organisiert. Esist einerseits
materiell und energetisch offen gegentiber seiner Umgebung,
dem Milieu, indem es die Stoffe und Energien, die es zu seiner
Selbsterhaltung braucht, aus ihm aufnimmt. Es ist aber ande-
rerseits operational geschlossen hinsichtlich der Art und Weise,
wie es sich damit selbst erhdt. Veranderungen des Milieus wir-
ken auf das autopoietische System nicht so ein, dal3 siein ihm
per Input eine genau bestimmte Veranderung bewirken, deren
Output dann eine dementsprechende Neuanpassung an das ver-
anderte Milieu ist. Vielmehr bestimmt das lebende System
selbst, auf welche veranderten Einwirkungen es Uberhaupt rea-
giert und mit welchen Veranderungen seiner Zustande.

Um uberleben zu kdnnen, muf3 es zwar seine Veranderungen an
diedesMilieuskoppeln, aber die Koppelungist selektiv mit vie-
len Freiheitsgraden, wie umgekehrt auch dasMilieu auf die Ver-
anderungen des Systems freizlgig selektiv mit Veranderungen
reagiert. So erklart sich die aul3erordentliche Vielfalt der Arten
in einer aul3erordentlichen Vielfalt des Milieus. Maturana und
Varela bezeichnen diese sel ektive Wechsel seitigkeit als ,, struk-
turelle Koppelung*.

Auch das L ernen betrachten siealseine Form struktureller Kop-
pelung, und zwar zwischen dem menschlichen Nervensystem
und den Impulsen, die es aus dem umgebenden Milieu des
menschlichen Kdrpers und seiner Sinnesorgane empfangt. Was
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die Sinnesorgane melden, wird nicht als Stimulus empfangen
und beantwortet, schon gar nicht widerspiegelnd représentiert,
sondern ist héchstens — oft genug auch nicht — Ausldser inter-
ner Strukturveranderungen innerhalb des operational geschlos-
senen Nervensystems. Dieses nutzt eine reduzierte Menge von
Wahrnehmungen und kann damit gleichwohl komplexe, unend-
lich erweiterbare kognitive Strukturen aufbauen.

Gerhard Roth (1987), Maturanas Gedanken weiterfuhrend, er-
klart das damit, dafl3 das kognitive System sich nicht physika
lisch-chemisch selbst erhalten muf3. Es ist nicht an begrenzte
materielle und energetische Zufuhren aus dem Milieu gebunden
und kann sich darum beliebig ausdehnen (282). Es arbeitet
selbstreferentiell, d.h. es priuft fortwahrend jedes neu gebildete
Strukturelement, sel es eine Ahnung, ein Begriff, eine Vorstel-
lung, auf seine Konsistenz: zum einen durch Aufsuchen analo-
ger neugebildeter Strukturen, zum anderen durch den Vergleich
mit schon aufgebauten, im Gedéchtnis gespeicherten Struktu-
ren. Dabel bildet es seine Strukturen unablassig ineinander ab
und schafft so eine vieldimensionale innere Welt (251) von
grofder Selbstahnlichkeit und Konstanz. Das zeigt sich z.B. in
der Fahigkeit des Erinnerns: Wir erkennen ein Gesicht wieder,
das wir einmal |&chelnd in der Sonne sahen, auch wenn es uns
inzwischen zornig aus dem Schatten anblickt, weil im Unter-
schied zu dem gewandelten Erscheinungsbild die kognitive
Struktur, die wir von den damals selektierten Wahrnehmungen
gebildet haben, die gleiche geblieben ist und auf internen geeb-
neten Bahnen in Sekundenbruchteilen aktiviert wird.

Fir das Wiedererkennen von Wortern beim schnellen stillen Le-
sen haben Forscherlnnen von Friedrich Kainz (1956) bis Elean-
or Gibson und Harry Levin (1980) ganz dhnliche Mechanismen
beschrieben: Das Auge selbst springt schon selektierend von
Merkmal zu Merkmal, so wie sie den internen Strukturen zum
Wiedererkennen gereichen, und &3t dabel eine Menge Buch-
staben, jaganze Wortteile aus. Daskognitive System wahlt dann
aus dem Wahrgenommenen noch einmal die Hinweise aus, die
genuigen, um die Leseerwartung, wie der Satz wohl weiterge-

23



hen werde, zu bestétigen. Forschungen im Bereich der Textre-
zeption konstatieren dieselbe selektive Aufmerksamkeit (z.B.
Heiner Willenberg u.a. 1987).

Wir kénnen darum wohl davon ausgehen, dal3 Kinder auch den
Text, den sie selbst geschrieben haben, selektiv lesen, vornehm-
lich nach den Mustern der Gedanken, Vorstellungen und Emp-
findungen, die der Anlal3 zum Schreiben waren. Dies wére ein
plausibler Grund, warum sie — zum Befremden der Lehrerin —
manche Mangel, die ihr ins Auge springen, Uberhaupt nicht se-
hen. Wenn ein Kind lernen soll, seine Schreibstrategien zu er-
weitern und zu verfeinern, kann es das folglich am besten durch
Vergleich jener inneren Muster mit der sprachlichen Form, diees
ihnen gegeben hat. Das hei (3t es braucht Gelegenheit, sich auf das
zu besinnen, was es jeweils ausdriicken wollte, und wie es dazu
kam, es mit eben dieser Formulierung zu tun. Das Modell der
Selbstreferentialitdt macht verstandlich, wie bel einer solchen
Sel bstbesinnung sténdig Bedeutungs- und Sprachebene erneut in
Beziehung gebracht, ineinander abgebildet werden, sich fir neue
Worteinfélle 6ffnen und konsistenter strukturiert werden.

Was aber verschafft dem Kind Gelegenheit zu solchen Um-
strukturierungen? Frilhere Erkenntnistheorien verwiesen auf
das adaquate L ernangebot: Jean Piaget (1971) |6ste mit geziel-
ten Aufgabenstellungen bei einzelnen Kindern diesen kogniti-
ven Prozel aus. die Assimilation einzuordnender Erfahrungen
an die aufgebauten psychischen Strukturen und die Akkomoda-
tion der psychischen Strukturen an nicht Erfahrungen, die nicht
eingeordnet werden kénnen. Bei Lew S.Wygotski (1974) be-
wirkte die Zusammenarbeit des Lehrers mit dem Kind in der —
vom Lehrer erkannten — Zone der néchsten Entwicklung die
Umstrukturierung der kindlichen Begriffssysteme. Hauptge-
genstand der Aneignungstheorie wurde in der Folge die Frage
nach der dafUr richtigen Didaktik.

Betrachtet man dagegen das kognitive System des Kindes as
selbstreferentiell, so kann man an lineare, ungebrochene Einwir-
kungsmoglichkeiten auf sein Lernen nicht mehr glauben (praxis-
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erfahrene Lehrerinnen tun das ohnehin nicht). Die Beziehung
zwischen Kind und Lehr-Lern-Gruppe wére aus systemischer
Sicht eher a's strukturelle Koppelung zu verstehen, die dem Kind
Selektionen und Freiheitsgrade beim Ausbau seiner kognitiven
Strukturen einrdumt. Das Lernen wird generell as Interaktion
auffaldar, in der Kind und L ehr-Lern-Gruppe sich wechsel seitig
beeinflussen und die Verantwortung fir den Lernerfolg teilen.

In den erwédhnten Schreibkonferenzen ist dafir ein treffendes
Beispiel zu finden: die Fragen der Mitarbeiterkinder zu unver-
standlichen Stellen: ,, Wie hast du denn dasgemeint?* Dasist ei-
ne Anregung zu der besagten Selbstbesinnung. Die Antwort
bringt oft eine Formulierung, die das Gemeinte treffender aus-
drtickt, und |6st die frohe Reaktion des Mitarbeiterkindes aus:
»Dann schreib es doch so auf!* Dasist ein Vorschlag zur Um-
strukturierung des Textes und zugleich der Bedeutungs- und
Sprachebenen, die an dem Text mitwirkten.

Schreibinteraktion zur Unterstitzung
der Selbsteinschatzung

Unter der Annahme der Selbstreferentialitét des kognitiven Sy-
stems als Lernmodell stelle ich abschlie3end Formen der
Schreibinteraktion vor, die noch nicht erprobt sind, von denen
ich aber erwarte, dal3 sie den Kindern die Sel bsteinschétzung ih-
res Textesim Kreis der Schreibenden erleichtern.

Als Ausgangs-Beispiel der Anfang eines korrigierten Kinder-
aufsatzes (Abb. 11). Da3die L ehrerin dem Kind in einem ganzen
Satz mitteilt, was sie an dem Text kritisiert, ist sicher besser, als
wenn sieein bloResW (Wiederholung) an den Rand setzen wr-
de. Aber sie gibt dem Kind damit nur Hinweise aus ihrer Sicht
des Textes, die eine selektive ist wie die des Kindes. Aus mei-
ner — ebenfalls selektiven — Sicht beschreibt das doppelte , ganz
langsam” und ,, sauste" eindringlich die Situation des Kindes auf
der Piste und macht erst verstandlich, warum es schlief3lich da-
vonzischen muf3. Doch das Kind befolgt den Hinweis der Leh-
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rerin (Abb. 12). Es zerstort damit fir mein Empfinden die inne-
re Logik seines Textes. Darum meineich, dal3 Fragen ihm mehr
geholfen hétten, z.B. die Frage: ,Wofir sind dir die Worter
wichtig, die du 6fter gebraucht hast?

mw&m{;&w@d&wm%ﬂw
® Y e wm Srmrnte eintin J2i
,,‘%NW ffk TP
Abb, 11.
' Textanfang +
M)’“g‘”"“d”‘umw,@mx}ﬂmm@qp Korrai:l]qz?g
ong meo ich ' fahue all. , Gliick

e gersttnlich Jubuich mik dem % gehabt!*

dec Maj;:: oo (Wikn hann ich ridd | ppy 1o

Korrigierte
Fassung
» Glick gehabt*

26



Die Fragehaltung hilft auch der Lehrerin und den beratenden
Kindern: Sie befreit sie von dem Zwang, alles, was ihnen am
Text auffallt, sofort zu loben oder zu verbessern, es also an ei-
ner abstrakten Norm zu messen statt an der Schreibabsicht des
Kindes. Dies ist in der Tat derzeit der Ubliche Stil. Er ist der
Norm des,, |ebendigen Schreibens® verpflichtet. Dazu mufd man
anschauliche Ausdriicke benutzen, bildhafte Vergleiche, Perso-
nennamen, direkte Reden, Rufe, Fragen, Gefihlsbeschreibun-
gen. Auch ein Hohepunkt mit kumulierender Spannung ist er-
winscht. Wiederholungen sind verboten.

Einen Anstol3 zum Umdenken gibt hier Mechthild Dehn (1991)
mit ihrer Frage, ob wir diesen Schulstil eigentlich noch wollen,
oder milder: ob wir nur diesen Schulstil wollen. Ihr Vorschlag zur
Befreiung aus normativer Enge ist, sich einmal aufzuschreiben,
wasKindertextemit ihren sprachlichen Mittelntatsachlichan As-
soziationen audldsen. In solchen Verstehensakten werden rigide
einlinige Koppelungen von sprachlichen Mitteln und Wirkungen
aufgehoben, z.B. digenige, dal3 Wiederholungenimmer steif wir-
ken und abwechslungsreiche Verben immer Iebendig. (In Klam-
mern bemerkt: Ein Text, der das gleichmaiiige Gehen durch eine
Ausstellung mit den Verben... wir schritten ...begaben uns... eil-
ten...schlenderten...bummelten...wandelten u.& anreichert, ist
nicht lebendig, sondern I&cherlich.)

Was nun fir die Lehrerin ein einmaliger Denkanstol3 ist, kann
fur die Kinder wochentliche Praxis werden: Ein Kind gibt sei-
nen Text in die Gruppe, die anderen besprechenihn nicht gleich,
sondern schreiben auf schmale Satzstreifen ihre Einféle zum
Text und legen bzw. kleben sie dazu. Mit den so gesammelten
Einsichten in die Wirkungen, die eserzielt hat, gewinnt das Au-
torenkind neue Freiheitsgrade im Spiel mit seinen sprachlichen
Mitteln, die es nutzen kann, um noch unmittelbarer auszu-
drucken, was es vermitteln will.

Und die Schreibinteraktion kann weiter ausholen: In dem Bei-
spieltext hat die Lehrerin eine spezifische Gestaltungsform ge-
funden, namlich die, im folgenden Satz immer einen Teil des
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vorherigen zu verwenden. Statt sie gleich zu korrigieren, konn-
ten die Kinder in der Gruppe erst einmal ihre Wirkung erkun-
den, z.B. indem sie den ganzen Text nach dieser Bauform durch-
spielen (Abb. 13). Dabei entstehen neue Handlungsverknip-
fungen, die das Autorenkind als Anregung aufgreifen kann,
wenn sie seiner Schreibabsicht entsprechen. Queneaus bertihm-
ter ,Autobus S* (1992) zeigt, dal? auch Schriftsteller Spal3d an
solchen Stilibungen haben. Dal3 Kinder ihn haben, belegen
schon die Kinderreime.

Als ich wieder einmal mit meinem Papa schifahren
ging, war ich 7 Jahre alt.

Well ich erst 7 Jahre alt war, fuhr ich wie gewohnlich
mit dem Babylift zur Station.

Alsich bei der Sation angekommen war, fuhr ich ganz
langsam los.

Da ich ganz langsam fuhr, sausten neben mir etliche
Leute vorbei.

Zwischen den Leuten, diean mir vorbeisausten, sahich
auf einmal eine 6-jahrige.

Alsdie6-jahrigeauch an mir vorbeisauste, gabich Gas
und z schte davon.

Ich zischte davon, weil es mein voller Ehrgeiz war, sie
zu Uberholen.

Aber alsich sie gerade uberholte, geschah es ...

Abb. 13. Stillbung 1 zu ,, Gliick gehabt"

Die Spiele mit den Satzkonstruktionen und Formulierungen
korrigieren den Kindertext nicht, sondern loten seine Moglich-
keiten aus. Im vorliegenden Text gibt auch das Gestaltungsmit-
tel, das sich meiner selektiven Wahrnehmung aufdréngte, dazu
Anlald: die Eindringlichkeit, die durch Wortwiederholungen er-
reicht wird. Sie 1&3t sich noch sehr verstarken (Abb. 14). Doch
auch an Textstellen, die dem Kind sichtlich Schwierigkeiten be-
reiten, wie hier der erste Satz ,, Als ich erneut mit meinem Papa
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einmal schifahrenging...”, kdnnen gemeinsam gesammelte For-
mulierungen die Korrektur ersetzen (Abb. 15). Da einer Grup-
pe meistensmehr einféllt alsdem einzelnen Kind, erweiternsich
so seine Wahlmaoglichkeiten.

... Alsich bei der Station angekommen war, fuhr ich ganz
langsam los. Da ich wirklich ganz, ganz langsam fuhr,
sausten an mir etliche Leute vorbei. Auf einmal sauste
sogar noch eine 6-jahrige an mir vorbei, sogar die!
Auch an mir vorbei ! Anmir ! Daswar zuviel ...

Abb. 14. Stiltbung 2 zu ,, Gliick gehabt*

Alsich einmal wieder...

Alsich wieder mal...

Einmal, alsich mit meinem Papa wieder...

Alsich endlich wieder mal...

Eines Tages, alsich mal wieder...

Alsich 7 Jahre alt war, ging ich mit meinem Papa ¢fter
schifahren. Einmal...

Mit meinem Papa gehe ich 6fter schifahren. Einmal als
ich 7 Jahre als war...

Abb. 15. Stillbung 3 zu ,, Gliick gehabt"

Unbelastet von direktem Bewertungsdruck, gelangt dasKindim
Kreis der Schreibenden zu einer detaillierten Selbsteinschét-
zung, wenn es seinen Text als eine Variante unter anderen be-
trachtet und auch so beschreibt. Die Schreibgruppe bekommt
Werkstattcharakter: Wichtiger als die Qualitét der einzelnen
Produktionen wird die Vielfalt der entstandenen Varianten. Sie
zeigt jedem Kind den Spielraum fir weitere eigene Schreibver-
suche an. Seine Selbsteinschétzung des verfaldten Textes sagt
nur etwas Uber die Merkmal e seiner diesmal gewéhlten Gestal-
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tungsform aus, nichts Uber seine kiinftige Gestaltungsféhigkeit.
Die kann mit jeder Schreibinteraktion in dem Mal3e wachsen,
wie das Kind sich mitformulierend auf die Texte anderer Kin-
der einl&ft, auch auf solche, die ganz anders angelegt sind. So
lernt es zu den eigenen Schreibstrategien mehr und mehr Alter-
nativen kennen.

Die Lehrerin muf3 gleichwohl ihrer Beurteilungspflicht nachkom-
men, aber sie kann sich dabel auf die Selbsteinschétzungen der
Kinder beziehen. Im Rahmen der Schreibkonferenzenz.B. hat sich
bewahrt, dal? statt der Klassenarbeiten jedes Kind am Ende des
Schuljahres drel seiner in der Schule verfaliten Texte als Lei-
stungsbel ege vorschlégt, die es fir besonders gelungen hélt. Die-
sen Texten kann nun, so mein Vorschlag, das Kind mit Unterstiit-
zung der Schreibgruppe eine Begriindung seiner Wahl beifligen.

Als Handlungswissenschaft muf3 die Padagogik normative Set-
zungen vornehmen, um Uberhaupt handlungsfahig zu sein (vgl.
Jirgen Oelkers 1987, 35). Ich habe das mit dem vorgestellten
Konzept getan und mochte zum Schluf3 noch einmal auf die Re-
lativitét der Setzungen verweisen. Auch wenn sich die Verfah-
ren in den Untersuchungen bewahren, z.B. bei besondersgrof3en
Unterschieden in der sprachlichen Entwicklung der Kinder, und
auch wenn sich die positiven Karntner Erfahrungen wiederho-
len, bleiben die Forschungsergebnisse doch fir die weitere
padagogische Praxis Hypothesen, die jeweils neu Uberpiift wer-
den mussen. Es gibt keine lineare Kausalitat zwischen einer di-
daktischen Anregung und dem Lernprozel3 der Kinder, sagt die
systemische Erkenntnistheorie, und sei es eine noch so gut er-
probte Schreibinteraktion.

Mit einem Ruckblick auf die dennoch sehr viel mangelhaftere
Situation individuellen Schreibens, der ich nun einmal wieder
far ein kleines Weilchen entronnen bin, méchte ich mit Jean
Cocteau (1988, 86) schlief3en:

» Sein Schreibwer k macht man entweder allzu tiftlig oder nicht
gentigend sorgsam. Selten gelangt man zu dem, was sich zwi-
schen beiden halt und mit Grazie hinkt.”
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