Methoden der Schreibberatung im Arbeitsfeld Schule
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Kurziiberblick

Das Schulunterrichtsgesetz in seiner geltenden Fassung sieht die Ein-
fiihrung einer standardisierten kompetenzorientierten Reife- und Di-
plompriifung an Osterreichs Allgemein Bildenden Héheren Schulen
(AHS) 2014/15 und an den Berufsbildenden Hoheren Schulen (BHS)
im Schuljahr 2015/16 vor, mit dem formulierten Ziel, eine langfristi-
ge und dauerhafte Qualitéatssteigerung und -sicherung an den Schu-
len zu erreichen (vgl. https://www.bifie.at/node/70). Eine Saule der
Matura ist das obligatorische Verfassen einer Vorwissenschaftlichen
Arbeit (VWA), in einem (schulautonomen oder Wahlpflicht-) Gegen-
stand (vgl. http://www.ahs-vwa.at). Das SchreibCenter der Alpen-
Adria-Universitit! ist seit 2012 intensiv im Fortbildungsangebot fiir
Lehrerinnen und Lehrer (LuL), vor allem im Bereich der VWA, tétig.

Die Selbstkompetenz, als ein vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Frauen (BMBF) vage formuliertes Beurteilungskriterium
fiir die schriftliche Maturaarbeit, die VWA,
(vgl. http://www.bmukk.gv.at /medienpool /19465 /schug_nov
_2010.pdf) verunsichert sowohl LuL als auch Schiilerinnen und Schii-
ler (SuS), die noch auf keine Erfahrungswerte beim Schreiben von
Langtexten zuriickgreifen kénnen. In den Fortbildungsveranstaltun-
gen wird deutlich, dass der durch die neue kompetenzorientierte Ma-
tura evozierte Rollenwechsel der Lehrperson — weg vom Lehren hin
zum individualisierten Begleiten — eine der gréfsten Herausforderun-
gen zu sein scheint. Zwar sind Lul. inzwischen dafiir sensibilisiert,
dass nicht nur die Rotstiftkorrektur am fertigen Text zielfiihrend
ist, dennoch ist haufig unklar, wie sich ein prozess- und ressourcen-
orientierter Ansatz in einem auf Standardisierung und Beurteilung
ausgelegtem Schulsystem praktisch umsetzen lésst.

Im folgenden Beitrag soll ausgehend von persénlichen Erfahrun-
gen aus der LehrerInnenfortbildung thematisiert werden, wie Me-
thoden aus der Schreibberatungspraxis dazu beitragen kénnen, Lul.
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in ihrer Rolle als Begleiter und Forderer (facilitator) zu bestarken.
Exemplarisch soll gezeigt werden, wie die Verlagerung des Schwer-
punktes von der Korrektur auf der Mikroebene des Textes hin zum
gesamten Schreibprozess stattfinden kann. Besonderer Schwerpunkt
liegt hierbei auf der kreativen Arbeit mit Schreibtypen im Unterricht
und einem prozess- und ressourcenorientierten Betreuungsgespréch,
das die eigene (Schreib-)Stimme von SuS als wesentlich betrachtet.
Die Anleitungen sind hierbei sowohl fiir Lul. als auch als fiir Schreib-
didaktikerInnen, die im Arbeitsfeld Schule tétig sind, gedacht.

Der erste Langtext

Ab dem Schuljahr 2014/15 haben nicht mehr nur Schreibaffine die
Maoglichkeit eine, bisher optionale, Fachbereichsarbeit zu verfassen.
Die vorwissenschaftliche Arbeit ist der erste Langtext, den SuS kiinf-
tig obligatorisch, als Teil der Matura, einreichen miissen.

In den USA hat Schreiben im Lernkontext bereits eine lange Tra-
dition. So wird dem fachspezifischen Schreiben in der Schulbildung
grofe Bedeutung, sowohl in seiner Funktion als kreativer, als struk-
turierender und ordnender Prozess sowie als Instrument des Lernens
— im Sinne des learning to write and writing to learn (vgl. Brauer,
2004) zugesprochen. Anders im deutschsprachigen Raum. Ist zwar
tendenziell seit den 1970er-Jahren eine strukturelle Veranderung des
Unterrichts, weg von der priméren Fokussierung auf das Schreibpro-
dukt, hin zum Schreibprozess zu beobachten, so geht in der Praxis
unserer Erfahrung nach noch immer grofse Unsicherheit mit dem
Schreiben einher.

Schreiben und Selbstkonzept

Die Beratungspraxis am SchreibCenter zeigt, dass negative Erfah-
rungen in der Schreibbiografie nicht nur zu Schreibschwierigkeiten
im Beruf oder im Hochschulkontext fiihren kénnen, sondern dass de-
ren Ursprung héufig in den Schreiberfahrungen aus der Schulzeit zu
finden ist. Die Schreiberfahrungen in der Schule, so unsere Annah-
me, beeinflussen zum einen das Selbstkonzept von SuS im schulischen
Kontext mit und haben zum anderen makgeblichen Einflugs auf das
Selbstkonzept, das diese von sich als Schreibende haben.

Das Selbstkonzept, das SuS von sich haben, hat nicht nur eine
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wesentliche Auswirkung auf deren Wohlbefinden, sondern wirkt sich
auch erheblich auf ihre Leistungsfihigkeit aus. Betz und Breunin-
ger (1982) verweisen auf einen markanten Zusammenhang zwischen
Schulversagen und Selbstkonzept, den sie in ihrem ,Modell des Teu-
felskreises Lernstorungen® darstellen. SuS werden vor allem dann als
gut bewertet, wenn ihre Leistungen den Erwartungen der Lehrkraft
entsprechen. Mit der Zeit bilde sich ein ,leistungsbezogenes Selbst-
vertrauen® aus, das auf einer relativ konstanten und starren Uber-
zeugung der eigenen Kompetenzen beruhe (Betz und Breuninger,
1982, S.67f.).

Auch im Kontext des Schreiblernens, so unsere Erfahrung, kann
leistungsbezogenes Selbstvertrauen zum Problem werden, besonders
dann, wenn Fehler im (Schreib-) Lernprozess bewusst vermieden wer-
den. Schreiblernenden fehlt nicht selten, aufgrund starrer Vorstellun-
gen von sich als (untalentierte) Schreibende, der Mut zum Experi-
mentieren. Die Angst davor, (bereits bekannte) Fehler zu begehen,
dominiert hiufig den gesamten Schreibprozess und kann mitunter
sogar zu Schreibblockaden fithren. Schreibende dazu zu motivieren,
alternative Schreibstrategien und Techniken zu erproben sowie den
Mut zu notwendigen Fehlern zu entwickeln, diese sogar als wichtige
Schritte im Lernprozess zu begreifen, ist eine groke Herausforderung
fiir BeraterInnen.

Schreibende adiquat zu begleiten setzt voraus, sowohl das Schreib-
produkt als auch den -prozess im Blick zu behalten. Der durch die
neue Matura evozierte Rollenwechsel, weg von der traditionellen
Lehrperson hin zu einem Begleiter und Forderer (facilitator) ist, so
unsere Erfahrung, eine der groften Herausforderungen, die die VWA
mit sich bringt. Hauptaufgabe des facilitators, wie er im Folgenden
im Hinblick auf das Arbeitsfeld Schule verstanden wird, ist, einen
Entwicklungsraum fiir Schreiblernende bereitzustellen, der sowohl
die nétige Struktur und Hilfestellung als auch notwendige Freiheit
zur individuellen Schreibentwicklung bietet. LuL sind gefordert, eine
beratende Funktion einzunehmen und SuS in ihrer Schreibentwick-
lung prozessorientiert anzuleiten.

Lehrperson und Berater zugleich — ein Dilemma?

Emig beschreibt Schreiblernen als einen ,genetisch vorprogrammier-
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ten Vorgang®. Auf Grundlage von ,hirnpsychiologischen und entwick-
lungspsychologischen Erkenntnissen beschreibt sie den Prozess des
Schreiblernens iiber ,Korpergeste, symbolisches Spielen und Malen
— hin zur Schriftsprache“. Emig ordnet sich als Schreiblehrende in
eine beratende Position ein, mit dem Ziel, ein addquates Umfeld fiir
geeignete Lernprozesse bereitzustellen. Als relevant fiir erfolgreiche
Schreibentwicklung benennt Emig unter anderem die Bereitstellung
eines sicheren, strukturierten Kontextes sowie Einfithlungsvermégen
und Partnerschaftlichkeit durch die Begleitperson. (zit. nach Bréuer,
1996, S. 164)

Schreibende auf der Suche nach ihrer Schreibstimme zu unter-
stiitzen erfordert gegenseitiges Vertrauen. Mit dem Text zeigen Schrei-
bende auch ihr Inneres, das, bei zu unmittelbarer Kritik, harsch
verteidigt werden muss. In einer hierarchischen Konstellation, wie
diese in der Schule gegeben ist, sind SuS auf das Feedback ihrer
LuL, die zugleich Beurteilende der Arbeiten sind, angewiesen. Ein
Gefiihl, den Vorstellungen der Lul. nicht zu entsprechen, kann nicht
nur Widerstand erzeugen, sondern auch das Vertrauen in die eigenen
Ressourcen negativ beeinflussen. Aus Effizienzgriinden finden die Be-
ratungen im Schulkontext (konkret: Sprechstunden) meist produk-
torientiert statt. Lul. wird aktuell wenig Zeit eingerdumt, um SuS
eine prozessorientierte Begleitung zu ermoéglichen. Doch auch wenn
das Schreiben bereits im Unterricht thematisiert wurde, so ist die
Beratungssituation fiir SuS haufig die erste Chance, personlich als
Schreibende wahrgenommen zu werden. Meist zeigt sich deutlich am
Endprodukt Text, ob in frithen Arbeitsphasen ausreichend Betreu-
ungszeit investiert wurde.

Aber auch die Schwierigkeit, zugleich zu Beurteilen und zu Be-
raten, darf nicht aufer Acht gelassen werden. Die Angst, selbst fiir
das Resultat der SuS zur Verantwortung gezogen zu werden oder da-
fiir mitverantwortlich zu sein, ist auffallend grof. Eine Moglichkeit,
diese Problematik zwar nicht zu ignorieren, dennoch handlungsfihig
zu werden, ist der Einsatz von Beratungstechniken im Arbeitsfeld
Schule. Gezielt eingesetzte Fragestellungen kénnen Schreibende be-
reits vor dem Schreibprozess dabei unterstiitzen, ihre eigenen Res-
sourcen kennenzulernen. Besonders wirksam sind diese in den ersten
Betreuungsgesprachen — insbesondere dann, wenn es um die Klarung
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und Exploration der Gedanken und einer folgenden Konzeption der
Arbeit geht.

Die VWA bringt LuL in ein Dilemma. Eigenkompetenz als ein
Beurteilungskriterium erfordert von Lul. eine beratende Rolle ein-
zunehmen, die hdufig im Widerspruch zu dem Vorgehen steht, das
SuS gewohnt sind. Die Angst davor, die obligatorische Schreibauf-
gabe nicht bewéltigen zu kénnen, kann SuS zudem massiv verunsi-
chern und dazu fiithren, dass diese sich nicht (mehr) als eigenméchtig
in ihrem Schreiben erleben. Die gewohnte Rolle der Lehrperson, so
unsere Annahme, wird auch aus diesem Grund von SuS vermehrt
eingefordert.

Neben dem Druck, den formalen Anforderungen nicht zu ent-
sprechen, stellt sich fiir SuS meist auch die Frage . Fiir wen schreibe
ich eigentlich? Die Problematik, dass es sich beim Verfassen der
VWA um eine Textsorte mit fingiertem AdressatInnenkreis handelt,
erschwert es SuS, so unsere Erfahrung, ihre Leser und Leserinnen
beim Schreiben mitzudenken. Das Wissen darum, dass es sich letzt-
lich nur um ein Schreiben fiir die community, im konkreten Fall fiir
peers (hier SuS/Schreibende auf gleicher Ebene) handeln kann, ist
fiir SuS wie auch fiir Lul. meist neu und entlastend.

Von der Mikroebene Text zur Prozessbegleitung

Es ist auffallend, dass LuL mehrheitlich davon berichten, dass es
ihren SuS schwer fallt, sich auszudriicken, kohérente und logische
Satze zu formulieren oder dass diese den Text in einer Rohfassung
abgeben. SuS wiirden zu schnell mit dem Schreiben beginnen und
nicht selten gehe es darum, Seiten zu fiillen. Dies wiederum bestérkt
Lul. oft darin, ihren Fokus vermehrt auf die Mikroebene des Textes
— die vermeintliche Schwachstelle — zu richten. Eine Korrektur auf
der Textebene — héufig in Orthografie und Grammatik — markiert
schlieklich die Defizite der SuS und erschwert nicht selten, durch
vorzeitige Konzentration auf die sprachlichen Schwéchen, eine pro-
zessorientierte Unterstiitzung.

Schwerpunkt unserer LehrerInnenfortbildung zum Beraten und
Feedbackgeben ist es, den Blick der Lul. vorerst weg von der Mi-
kroebene des Textes hin zur Meso- und Makroebene (Struktur und
Funktion des Textes) zu lenken. Logische Inkonsistenzen, fehlende
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Beziige im Text, unklare Formulierungen, ein fehlender roter Faden
oder fehlende Aussagekraft des Textes, werden von Lul. in Fortbil-
dungen nicht selten als sprachliche Defizite bezeichnet. Ein Blick
auf die Phasen des Schreibprozesses kann helfen, Schreiblehrenden
zu veranschaulichen, in welchen Phasen des Schreibprozesses die
Schwierigkeit des Schreibenden vermutlich liegt.

Nach Flower und Hayes (1977) wird Schreiben als eine Art des
Problemlosens (problem solving) gesehen. Ein klares Erfassen des
Ausgangsproblems und ein Finden effektiver Bewéltigungsstrategien
ist hierbei die vorrangige Herausforderung im Schreibprozess. Pro-
bleme beim Schreiben sind demnach als ungeléste Konflikte oder
nicht beriicksichtigte Schreibphasen zu sehen. Der kognitive Schrei-
bansatz, der Schreiben als problem solving denkt, eignet sich, so un-
sere Praxis, besonders dann, wenn es darum geht, SuS fiir Schreib-
prozesse zu sensibilisieren. Zudem kann das teilschrittige Betrach-
ten des Schreibprozesses mit seinen Hiirden Lul. dabei helfen zu
erkennen, dass die Arbeit auf der Mikroebene des Textes meist erst
dann sinnvoll ist, wenn der Schreibprozess schon fortgeschritten bzw.
Schwierigkeiten auf der Makro- und Mesoebene des Textes bereits
vorab ,bewiltigt’ wurden. Auch Perrin (2002, S. 131) bezeichnet
Schreiben als eine Art des Konfliktlosens. Stark ausgepriagte Kon-
flikte konnen vor allem bei ungeiibten Schreibenden dazu fiihren,
dass eine Entscheidungsfindung misslingt und Schreibschwierigkei-
ten entstehen.

Kritisiert am kognitiven Ansatz wurde in der Forschung den-
noch, dass dieser den emotionalen Prozess des Schreibenden aufer
Acht lasse. So kritisiert beispielsweise Werder (1993, 2007), dass die
Ausklammerung der Emotionen durch den kognitiven Ansatz haufig
zu Schreibkrigen fiithre, besonders dann, wenn die Beseitigung des
Problems in den Vordergrund trete und die Sicht auf die Fehler do-
miniere. (Vgl. 2007, S.41f.)

Dass die Betrachtung von Schreiben als eine Art des Problem-
16sens auch die Stérken des Schreibenden bewusst machen kann,
zeigt Brauer (vgl. u. a. 1998, 2000), indem er das Schreiben selbst
als ein Problemloseinstrument, im Sinne des writing to learn (vgl.
Emig, 1977) versteht. Ein Aufschreiben komplexer Sachverhalte und
vor allem eine Reflexion iiber den Schreibprozess kann es, so Brau-
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er, Schreibenden erméglichen, ihre Arbeitsstrategien zu reflektieren
und ihre Gedanken zum Text weiter zu entwickeln. Schreibenden be-
wusst zu machen, dass Planen, Zweifeln und Entwerfen gleichsam,
wie ein Uberdenken, Uberarbeiten oder mitunter ein Verwerfen des
eigenen Textes zum Schreibprozess gehoren, kann ein Bewusstsein
dafiir schaffen, Schreibschwierigkeiten in den unterschiedlichen Pha-
sen als einen Teil des Prozesses zu begreifen. (Vgl. Brauer, 1998,
S.19)

Die ausfiihrliche Beratung zu den Phasen des (vor-) wissenschaft-
lichen Schreibens nimmt in unseren Fortbildungsveranstaltungen ei-
ne groke Rolle ein. Ziel dabei ist nicht nur eine Entlastung durch ein
phasenorientiertes, kleinschrittiges Vorgehen zu erreichen, sondern
auch der Wunsch, einen ganzheitlicheren Zugang zum Schreiben als
Prozess zu vermitteln. Die Erfahrung aus der Beratungspraxis am
SchreibCenter zeigt, dass eine intensive Begleitung des Schreibpro-
zesses, mit Fokus auf die ersten Arbeitsphasen (hier vorrangig die
Orientierungs- und Strukturierungsphase) zwar nicht die Arbeit am
Text selbst ersetzt, aber diesen merklich verbessern kann.

Schreiben und Emotion — personliche Bedeutsamkeit schaf-
fen

Der Zusammenhang zwischen den Erfahrungen mit dem Schreiben
und den Emotionen dabei wurde in der Forschung bereits ausfiihr-
lich diskutiert. So halt beispielsweise Ludwig (1983, S.53) die Verge-
genstdndlichung von Gedanken, Wiinschen und Emotionen fiir das
stirkste Schreibmotiv. Empirische Ergebnisse der Kreativitétsfor-
schung belegen, dass kreative SchreiberInnen iiber einen hohen Grad
von Wissen auf dem jeweiligen Gebiet verfiigen“ (Rothenberg, 1996,
zit. nach Werder, 2007, S.40f.). Die ,Formung, Differenzierung und
Klarung zum Zweck der Kommunikation mit anderen® (ebd.) fithre
dabei wiederum zu neuen Entdeckungen. Auch Ergebnisse der neu-
rologischen Gehirnforschung, wie die Entdeckung des Doppelhirns
verdeutlichen das Zusammenspiel zwischen Kognition und Emotion
bei gelungenen, kommunizierbaren Texten. (Vgl. Rico, 2000)

Dennoch ist der emotionale Bezug der SuS zum Schreiben im
Kontext des Leistungssystems meist nur zweitrangig. Ein unverbind-
licher Zugang zum Schreiben, der gerade am Anfang des Schreibpro-
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zesses wiinschenswert wére, wird hiufig sowohl von Lul als auch von
SuS spontan abgelehnt. Zu hoch scheint, so unser Eindruck, die Unsi-
cherheit bei Lul. zu sein, sich auf einen unverbindlichen Zugang zum
Schreiben einzulassen und dadurch nicht effizient genug zu handeln.
Kreative Schreibansitze werden haufig nur als ,nette Fingeriibung
bezeichnet oder als Mittel zum Zweck (dem Produkt Text, meist eine
konkrete Textsorte) betrachtet. Auch SuS haben tendenziell Angst
beim Schreiben mit experimentellem Charakter. Die Scheu davor,
Fehler zu begehen und sich dadurch im Schulkontext blofzustellen,
scheint, so unsere Erfahrung, grof zu sein.

Dass Kreativititstechniken (ob expressiv, situativ oder kognitiv)
SuS mitunter zu hilfreichen Schreiberfahrungen verhelfen konnen,
wird dabei hiufig aufer Acht gelassen. Kreativitat und (Schreib-)
Entwicklung benétigen Zeit — Zeit, die mit dem zwar bereits ne-
gativ konnotierten aber dennoch vorherrschenden Effizienzdenken
nicht konform zu gehen scheint. Kreative Schreibansétze kénnen es
ermoglichen, kognitive, emotionale und imaginative Prozesse mit-
einander zu verbinden, in dem sie mehr als andere Zuginge zum
Schreiben die ganze Person erfassen (vgl. Spinner & Kaspar, 1993).
Elbow (1981) unterteilt den Schreibprozess in eine kreative und text-
kritische (Uberarbeits-) Phase, die er auch als intuitive und bewusste
Phase bezeichnet und geht davon aus, dass intuitives und kogniti-
ves Schaffen im Schreibprozess gleichermaken beteiligt sind sowie
in der Praxis zusammenflieken und sich gegenseitig ergénzen. In
der Arbeit mit Lul. wird deutlich, dass reges Interesse an kreati-
ven Schreibansitzen und -methoden besteht, diese aber praktisch —
wenn iiberhaupt — nur zur Auflockerung des Schulalltags eingesetzt
werden. Dass der Einsatz kreativer Techniken mitunter den (vorwis-
senschaftlichen) Schreibprozess wesentlich beférdern und bereichern
kann, wird h&ufig nicht bedacht.

Im Folgenden werden einige Ubungen vorgestellt, die sowohl die
kognitive als auch intuitive Komponente von SuS ansprechen kénnen.

Ubung 1: Schreiben ist wie. ..

Ein einfacher kreativer Schreibeinstieg, der auch von Laien leicht an-
geleitet und durchgefiithrt werden kann, ist Gerd Brauers (2000, S.
45f.) Schreibiibung ,,Schreiben ist wie...“. SuS sind angehalten, eine
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Analogie fiir das Schreiben zu finden, die fiir sie persénlich zutrifft.
Ziel der Ubung nach Briuer ist u. a. eine ,Verkniipfung zwischen
intuitiver und kognitiver Mitteilungsleistung |...| durch das Erkun-
den der Frage ,, Warum schreiben?“ zu finden (ebd., S.46). Die Ver-
gleiche kénnen anschliefend geclustert und nachbesprochen werden.
Ein Austausch zum Thema Schreiben vor dem Beginn des Schreib-
oder Arbeitsprozesses kann es SuS erleichtern, iiber das Schreiben zu
sprechen, ohne sich unmittelbar bewertet zu fithlen. Es wird spiir-
bar, dass Schreiben nicht nur unter dem Aspekt der Beurteilung,
sondern auch als ein persénlicher Prozess, der individuell erleb- und
erlernbar ist, thematisiert wird.

Ubung 2: Schreibemotionen und -ressourcen ausloten

Nach einem wertfreien Austausch iiber das Schreiben bietet es sich
auch an, konkrete Emotionen im Hinblick auf das Schreiben zu the-
matisieren. Eine Balance zwischen ressourcen- und problemfokus-
sierten Fragen ist hierbei sinnvoll. Folgende Fragen wurden eigens,
auf Basis der Erfahrungen in der Arbeit mit Lul. sowie mit SuS,
erstellt.

e Wie geht es dir damit, zum ersten Mal einen Langtext zu
schreiben?

e Wie grok ist der innere/dukere Druck durch die VWA auf ei-
ner Skala von 1 bis 10 (wobei 1 beinahe kein Druck und 10
Héchstbelastung bedeutet)??

e Welche Erwartungen und Befiirchtungen hast du, wenn du an
deine VWA denkst?

e Was ist dir beim Schreiben/schreibend bisher gut gelungen,
was fallt dir leicht?

e Wer oder was wirkt unterstiitzend/hemmend beim Lernen und
Schreiben?

2Es bietet sich an, die Skalierungsfrage im Laufe des Arbeitsprozesses wie-
derholt anzuwenden, um SuS Fortschritte aufzuzeigen. Ziel der Ubung soll und
kann nicht sein, den SuS den Druck génzlich zu nehmen, sondern diesen auf ein
realistisches und produktives Mafl zu bringen.
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¢ Was motiviert dich, dich ndher mit einem Thema zu beschéf-
tigen?

e Grofke Motivation habe ich, bei. ..
e Im Unterricht macht mir Schreiben Freude, wenn. ..

e Ein positives Gefiihl beim Schreiben hatte ich zuletzt, als. ..

Durch die Beschiftigung mit den eigenen Ressourcen und den Aus-
tausch dariiber kénnen SuS ihre Stérken selbst entdecken und diese
im Idealfall auf ihre Problemsituation iibertragen. Sinnvoll ist, noch
vor akuten Problemsituationen iiber Schreibressourcen zu sprechen,
um (Schreib-) Ressourcen bereits dann auszuloten, wenn diese noch
nicht unmittelbar an die Problembewaltigung gekniipft sind.

Die Wunderfrage

Um an die Ressourcen der SuS anzukniipfen, bietet es sich auch an,
die sogenannte Wunderfrage zu stellen. Die klassische Wunderfrage,
die vom amerikanischen Psychotherapeuten Steve de Shazer in den
1970er-Jahren formuliert wurde, wird u. a. dann eingesetzt, wenn
Zielvorstellungen und mogliche Ressourcen herausgearbeitet werden
sollen. Die eigene Beratungspraxis hat gezeigt, dass sich die Wun-
derfrage auch im Kontext der Schreibberatung erfolgreich einsetzen
lasst, gerade dann, wenn das Selbstvertrauen von Schreibenden ge-
ring ist. Haufig kénnen sich Schreibende nicht vorstellen, wie die be-
stehenden Schreibschwierigkeiten zu losen wiren. Hier kann es hilf-
reich sein, das Problem von der konkreten Situation zu abstrahieren.
In leicht abgewandelter Form kann die Wunderfrage auch im schu-
lischen Kontext zum Einsatz kommen. Die Fragestellung kénnte, so
unser Vorschlag, wie folgt lauten:

Stelle dir vor, du kommst heute nach Hause, gehst ins
Bett, schlafst schliefslich ein. Und wahrend du schlafst,
passiert ein Wunder, eine gute Fee erscheint, und alle
Probleme, die du beim Schreiben der VWA hast, sind
gelost. Und weil du geschlafen hast, weisst du nicht, dass
ein Wunder geschehen ist. Wie wiirdest du das am néchs-
ten Tag merken? Was wiére bei der Arbeit an der VWA
anders als sonst?
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Zielfiithrend ist, dass das Wunder positiv formuliert und von SuS in
ganzen Satzen ausformuliert wird. Also nicht: ,ich wére nicht mehr
faul“, sondern ,ich bin nun motiviert®, nicht ,ich wiirde keine Schreib-
fehler mehr machen”, sondern ,;ich wiirde mich beim Ausformulieren
meiner Gedanken leichter tun®.

Anschliefend kénnen die Formulierungen, auf freiwilliger Basis,
geclustert werden. In einem né#chsten Schritt sollte individuell erar-
beitet werden, welche konkreten Fahigkeiten notwendig wéren, um
dem realen Anliegen des Wunsches ndher zu kommen.

Beispiel:

Waunsch: Ich wiirde perfekt schreiben konnen!

Reales Anliegen: Ich mochte weniger Fehler beim Schreiben ma-
chen.

Zwischenschritt: Was sind meine haufigsten Schreibfehler?

Ziel: Ich sehe mir die Kommasetzung, s-Schreibung, (vor-) wissen-
schaftliche Formulierungshilfen bis zum. .. (Datum) an.

Schreibstrategien thematisieren und Schreibtyp ausloten

Ein ressourcenorientierter Ansatz, der dabei helfen kann auch ver-
unsicherten Schreibenden ihre Starken aufzuzeigen, ist, Schreibstra-
tegien zu thematisieren.

Eine Schreibstrategie ist nach Ortner (2000, S.351) ein ,Verfahren
der Bewiéltigung spezifischer Schreibanlésse und potentieller Schreib-
schwierigkeiten in spezifischen Schreibsituationen. Schreibstrategi-
en sind demnach Verfahren, die wiederholt zur Bewéltigung &hnli-
cher Schreibaufgaben oder Probleme angewendet werden. Die Kom-
plexitit der Aufgabenstellung bestimmt hierbei haufig, welche
Schreibstrategien zur Anwendung kommen.

Der Mythos des Schreibkénners wird durch die Tatsache, dass es
auch fiir Typen, die leicht ins Schreiben kommen, im Schreibprozess
Schwierigkeiten gibt, relativiert. Nicht nur Schreibprobleme werden
durch den offenen Austausch entindividualisiert, sondern auch alter-
native Schreibstrategien kénnen thematisiert werden. Hilfestellungen
durch Peers erweisen sich hierbei als besonders wirksam. Als Peers
werden Schreibende auf gleicher Wissensebene, im konkreten Fall
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Schreibende, die dieselbe Stellung gegeniiber der Bildungsinstitution
(Schule) haben, bezeichnet. SuS aufzuzeigen, dass Schreibstrategien
nicht nur professionalisierten Schreibenden vorbehalten sind, kann
motivieren und ein unverbindliches Sprechen iiber den Schreibpro-
zess ermoglichen.

Ein Blick auf die verschiedenen Schreibtypen und deren individu-
elle Ressourcen hilft, Starken und Schwéchen von Schreibenden mit-
zudenken und vorschnellen Urteilen iiber gute und schlechte Schrei-
berInnen entgegenzuwirken. Ortner (2000) liefert das bis dato um-
fassendste Modell von Schreibtypen. Die breite Darstellung der zehn
verschiedenen Schreibtypen veranschaulicht differenziert ein breites
Spektrum an Schreibstrategien. Molitor-Liibbert (1996) spricht von
drei grundlegenden Schreibtypen: dem Top-Down-Schreiber, dem
Bottom-up-Schreiber und einem Mischtyp, der sich aus den ersten
beiden Varianten zusammensetzt. Auch Keseling (2004) beschreibt,
dhnlich wie Molitor-Liibbert, drei Schreibstrategien: die Vorabkon-
zeptbildung, die Konzeptbildung beim Schreiben sowie die Konzept-
bildung nach dem Schreiben. Brauer (2009, S.56) nennt vereinfacht
nur den Typen des Strukturschaffers und den des Strukturfolgers. Je
nach Schreibtyp sind die Ressourcen und die damit einhergehenden
Schreibstrategien unterschiedlich gewichtet. Die Aufteilung Brauers
in den Schreibtyp des Strukturschaffers und Strukturfolgers ist, auf-
grund ihrer iibersichtlichkeit, fiir den Schulkontext gut geeignet.

Als Strukturschaffer bezeichnet Brauer Schreibende, ,deren
Schreibhandeln darauf ausgerichtet ist, so schnell wie méglich Text
zu produzieren, und bei denen die Textstruktur sich sukzessive wih-
rend des Schreibens herauskristallisiert” (Brauer & Schindler, 2011,
S. 18-19). Strukturfolger sind demgegeniiber Schreibende, ,deren
Schreibhandeln darauf ausgerichtet ist, so frith wie moéglich im Ar-
beitsprozess eine Textstruktur .. .| anzulegen und dieser im weiteren

Verlauf der Textproduktion zu folgen* (Ebd.).

Ein Strukturschaffer wird womdoglich schnell ins Schreiben kom-
men, kann aber seine Gedanken tendenziell schwer eingrenzen und
strukturieren. Hier kann es hilfreich sein, besonderen Wert auf den
roten Faden (im Sinne von Formatvorlagen, kommentierten Gliede-
rungen, schriftlich ausformulierten Gedanken zu Abschnitten und
Absétzen im Text, etc.) zu legen. Strukturfolger hingegen haben
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Formvorgaben oder Eingrenzungshilfen prasenter, benétigen aber
meist mehr Unterstiitzung, wenn es darum geht, die eigenen Gedan-
ken zu entwickeln. Freie assoziative Methoden, wie ein freewriting,
clustering oder andere kreative Schreibiibungen zur Exploration der
Gedanken, bietet sich hier an.

Welcher Schreibtyp bin ich?

Folgende Fragestellungen kénnen SuS bei der Auslotung ihres Schreib-
typs helfen. Ein méglicher Fragebogen, der eigens entwickelt wurde,
kénnte wie folgt aussehen. Die markierten Typzuweisungen sind hier-
bei als stereotyp zu verstehen und miissen im individuellen Kontext
gesehen werden. Wiederholungsfragen und eine gemischte Anord-
nung der Phasen sind bewusst gewéhlt.
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Personliche Bedeutsamkeit vermitteln - die eigene
(Schreib-)Stimme finden

Um Lerneffekte zu erzielen muss Schreiben persénlich bedeutsam
sein (vgl. u. a. Emig, Britton, Moffet). Neben einem personlichen
Bezug zum Thema, der nicht immer férderlich sein muss, kann auch
ein Dialog zwischen Autorln, LeserIn und Thema oder das Schreiben
fiir konkrete AdressatInnen (vgl. Briuer, 1996, S. 165) motivieren.

Die eigene Schreibstimme (,voice‘) ist nach Elbow das, was aus
der ,Ubereinstimmung zwischen Autorin (Sprecherin) und dem was
gesagt wird, zum Leser emporsteigt* (Elbow zit. nach Bréuer, 1996,
S.115 ). Als the real voice bezeichnet Elbow (1994, S.11) die Reso-
nanz in der Schreibstimme (resonant voice). Diese meint die iiber-
einstimmende Reaktion zwischen dem, was der Autor schreibt, und
dem, was die Lesenden verstehen, und wird nach Elbow dann er-
zeugt, wenn Ratio und Emotion gleichermaken an dem Verfassen
des Textes beteiligt sind. Elbow appelliert mit seiner Beschreibung
der real voice an die Identifikation mit dem Geschriebenen seitens
der AutorInnen, denn nur so sei Resonanz mdéglich (vgl. Elbow, 1994,
S.11). Fiir die Entwicklung der eigenen Schreibstimme ist es demnach
unerlésslich, dass der/die Schreibende Bezug zum Thema herstellen
kann.

Unsere Erfahrungen zeigen, dass SuS in den meisten Féllen be-
reits wissen, was sie interessiert und dass es in den meisten Fal-
len einen (mehr oder weniger) personlichen Bezug zum Thema gibt.
Schwieriger wird es dann, wenn das meist vage formulierte Thema
eingegrenzt und mit einer konkreten Fragestellung bearbeitet wer-
den soll. Nicht selten wird von Lul., bedingt durch den vorgegebenen
frithen Abgabetermin, schon frith ein Exposé (im Schulkontext: Er-
wartungshorizont) fiir die VWA eingefordert, was SuS bei gelungener
Begleitung dazu bringen kann, ihre Gedanken rechtzeitig zu struk-
turieren. Dass es aber hdufig noch an der Entwicklung der Gedanken
zum Thema selbst fehlt und SuS mitunter zu Themenformulierungen
greifen, die sperrig wirken, ist problematisch.

Wesentlich ist es deshalb, mehr von der Motivation, die hinter der
Wabhl des konkreten Themas steckt, zu erfahren. Gerade hier bietet
es sich fiir Lul. besonders an, auf Techniken aus dem Schreibbe-
ratungskontext zuriickzugreifen. Gezielte Fragestellungen kénnen es
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beispielsweise erleichtern, persénliche Annahmen von SuS herauszu-
filtern und die eigene Stimme von Schreibenden zu beriicksichtigen.
Die Erfahrung zu machen, dass eigene Annahmen bereits da sind,
ist aufbauend, Schreibfrust kann wieder zu Schreiblust — oder zu-
mindest zur Motivation, es versuchen zu wollen, werden.

Motivation und Ressourcen erkennen - Beratungstechniken

Eine offene Frageweise — wie z. B.: ,Wie bist du zu deinem Thema ge-
kommen, was daran findest du spannend, woriiber wiirdest du gerne
mehr erfahren? — kann SuS zu Beginn des Gespréchs erméglichen,
Platz fiir ihre eigenen Gedanken zu schaffen. Die Phase des aktiven
Zuhorens, bei der sich LuL. nicht vorschnell einbringen und dadurch
eingreifen sollen, kann unangenehm sein. Es gilt, diesen hdufig frus-
trierenden Zustand auszuhalten und darauf zu vertrauen, dass SuS
in der Lage sind, ihre Gedanken zum Thema auszudriicken.

Ko6nnen SuS ihre persénliche Motivation ausdriicken, so kann es
anfanglich hilfreich sein, sich wesentliche Stichworte zu notieren. Wie
die Beratungspraxis zeigt, so ist es im Laufe der Beratung immer
wieder notwendig, Schreibende strukturierend anzuleiten. Ein selek-
tives Mitschreiben — mit Blick auf die Grundmotivation von SuS —
kann den Betreuenden in dieser Phase dabei helfen, nicht vorschnell
einzugreifen. Versuchen Betreuer das Thema vorschnell einzugren-
zen, ohne die Relevanz fiir SuS zu ermitteln und der Motivation
Raum zu geben, kann das eigene Thema fiir SuS schnell fremd wer-
den. Erst wenn Lul. das Gefiihl haben, dass die Gedanken ihrer SuS
ausreichend exploriert wurden, sollte eine Themeneingrenzung, im
Hinblick auf einen konkreten Schwerpunkt, vorgenommen werden.

Die Technik des Paraphrasierens, bei der die formulierten Worte
gespiegelt werden, vermittelt SuS einerseits, was bei der Lehrperson
direkt angekommen ist. Andererseits kann sie SuS dabei helfen, Dis-
krepanzen selbst zu erkennen. Durch ein selektives Zusammenfassen
der Inhalte kénnen Lul, im Laufe der weiteren Beratungen immer
wieder stiitzend eingreifen.

Ein erstes Betreuungsgespriach mit SuS kénnte sich beispielswei-
se wie folgt gestalten.3:

®Das folgende Beispiel ist an die Beratungssimulationen mit T.ul. aus unserem
Fortbildungsangebot angelehnt.
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Betreuerin (B): Du hast das Thema Demenz fiir deine Arbeit ge-
wahlt?

Schiilerin (S): Ja...

B: Wie bist du denn auf das Thema gekommen? (personlichen Bezug
ansprechen)

S: Hmim. Es interessiert mich. ..

B: Was konkret interessiert dich denn daran? (Gedanken explorie-
ren)

S: Ich finde es spannend. wie sich das so entwickelt bei alten Men-
schen. ..

B: Du findest spannend, wie sich was konkret entwickelt? (paraphra-
sieren)

S: Ja, das Denken und so.

B: Ok, das Denken. Hast du dazu etwas Spezielles gelesen oder ge-
hort? Wie bist du auf dein Thema gekommen? (personlichen Bezug
herstellen)

S: Ja, meine Oma hat Demenz. ..

B: Ah, du hast einen persénlichen Bezug zum Thema. .. .interessant
(paraphrasieren)

S: Ja, genau.

B: Lebt deine Oma noch?

S: Ja, sie lebt im Altersheim.

B: Und du hast bemerkt, dass sich an ihrer Art zu Denken etwas
gedndert hat? (Riickgriff auf die genannte Ausgangsmotivation)

S: Ja, die Pflegerinnen sagen, sie kann sich nicht mehr daran erin-
nern, was sie ihr gesagt haben...und manchmal erkennt sie mich
nicht richtig. ..

B: Du hast also Kontakt zu den Pflegerinnen? (Ressourcen aufzei-
gen)

S: Ja, so ein bisschen. ..

B: Sprichst du manchmal mit ihnen?

S: Hmm. Ja manchmal schon.

B: Was wiirdest du denn gerne von ihnen erfahren? (eigene Gedan-
ken explorieren)

S: Das ist schwer. . ..

B: Wie nimmst du denn deine Oma wahr. Du hast davon gesprochen,

Raup/ Arbeitsfeld Schule
39



dass du glaubst, dass sich ihre Art zu Denken verdndert hat. ..

S: Ja, sie ist schon anders geworden. . .

B: Inwiefern?

S: Ja, ruhiger und so. ..

B: Versuche zu formulieren, was anders geworden ist.

S: Ja, ich weif nicht — sie ist halt nicht mehr so, wie sie war. ..

B: Wie war sie denn? (Unterschiede herausarbeiten)

S: Ja, so frohlich immer. . . und lustig. ..

B: Thre Stimmung hat sich veréndert?

S: Ja, schon.

B: Also du stellst fest, dass deine Oma sich auch in ihrem Wesen
verdndert hat. Meinst du, das kénnte bei anderen Demenzkranken
auch so sein? (Selektives Zusammenfassen und Fragen)

S: Weifs nicht, aber das wére ja spannend. .. .Ja, da kénnte ich ja die
Schwestern fragen. ..

B: Was konkret wiirdest du fragen? (Nach Exploration wieder ein-
grenzen)

S: Ja, wie sich das so entwickelt.

B: Was genau?

S: Ja, die Demenz...und ob die Stimmung dann auch schlechter
wird. ..

B: Also dich interessiert, ob es einen Zusammenhang zwischen der
Demenz bei alten Menschen und der Verédnderung ihres Stimmungs-
zustandes gibt?

S: Ja, genau — wie das auch zusammenhéngt, und so. ..

B: Héttest du da eine Vermutung?

S: Ja, ich denke schon, dass es sie traurig macht, wenn sie merken,
dass sie viel vergessen. ..

Die offensichtliche Ressource der Schiilerin im oben angefiithrten Ge-
sprach ist der personliche Bezug zum Thema, der ihr erméglicht ihre
eigenen Gedanken zu entwickeln und diese {iber Gespriche mit den
Pflegenden zu erweitern. Die Erkenntnis der Schiilerin, wesentliches
Wissen fiir die Arbeit, im Sinne von eigenen Beobachtungen und Ge-
sprachen, bereits mitzubringen, motiviert. Am Ende der Beratungs-
situation wére es im konkreten Fall ratsam, eine/mehrere mogliche
Fragestellung/en zu formulieren und Literatur zum eingegrenzten
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Thema grob zu sichten.

Am Ende eines Beratungsgespriches bietet es sich ebenso an,
konkrete Aufgaben fiir das néchste Treffen aufzugeben. Auch eine
kurze Reflexion sowie die schriftliche Ausformulierung einer Zielset-
zung fiir die néchste Einheit kénnen unterstiitzend sein. Die schriftli-
che Reflexion, im Sinne des epistemisches Schreibens (vgl. u. a. Emig,
2007), ist eine Technik, die es SuS ermoglichen kann, Schreiben als
eine Lernhilfe sowie eine Hilfe zur Klarung der eigenen Gedanken
zu erproben. Anleitende Fragen von Seiten der Lehrperson kénnen
SuS dabei helfen, Raum fiir ihre Gedanken zu schaffen und sich
dennoch begleitet zu fiihlen. Regelméfige schriftliche Reflexionen
ermoglichen Lul. zudem, Diskrepanzen in den Beratungsgesprichen
oder noch unbekannte Stirken und Schwéchen der SuS rechtzeitig
zu erkennen.

Am Ende des Betreuungsgespriches kénnen beispielsweise fol-
gende Fragen als Ausgangspunkt fiir das néchste Beratungsgesprach
gestellt werden.

o Was war fiir dich das wichtigste Thema in der heutigen Bera-
tung?

e Was nimmst du fiir dich heute mit/was hat dir geholfen?
e Gibt es etwas, das dir noch nicht klar ist?

e Wie wirst du die Informationen, die du heute bekommen hast,
fiir dich praktisch umsetzen?

e Was planst du konkret bis zur néchsten Besprechung zu tun?

Abschliefiende Gedanken

Unsere Erfahrungen aus der LehrerInnenfortbildung zeigen, dass das
Interesse von Seiten der Lul. grofs ist, SuS in ihrem individuellen
Arbeitsprozess gezielt zu unterstiitzen. Die eigene Schreibstimme zu
entdecken und diese in den Text zu integrieren, ist unseres Erach-
tens eine der groften, aber auch spannendsten Herausforderungen,
die das (vor-) wissenschaftliche Schreiben mit sich bringt. Im vor-
liegenden Beitrag wurde exemplarisch gezeigt, wie individualisier-
tes Schreiblernen und Begleiten im schulischen Kontext aussehen
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kénnte. Ziel soll zum einen sein, SuS ein Gefiihl der Realisierbar-
keit ihres personlichen Schreibprojektes sowie das Vertrauen in ihre
eigenen, bereits vorhandenen Schreibstrategien und -ressourcen zu
geben. Zum anderen ist es notwendig, dass Lul. in ihrer Funkti-
on als Beratende ernst genommen und unterstiitzt werden und das
Produkt Text zwar nicht nebenséchlich, aber auch nicht als Mak-
stab fiir den Lern- und Betreuungserfolg gesehen wird. Ein zu hoher
(Erwartungs-) Druck iiberfordert nicht nur LuL und SuS, sondern
erschwert es nicht selten, dass neue positive Schreiberfahrungen ent-
stehen und -strategien angeeignet werden kénnen. Prozessorientierte
Schreibbegleitung und der Mut dazu, sich diese Zeit — auch in einem
auf Standardisierung und Effizienz ausgerichteten System — wieder
zu nehmen, ist dabei unumgénglich. Nicht in allen SuS schlummern
potentielle BestsellerautorInnen — dennoch stellt sich die Frage, was
der Nutzen einer Vorwissenschaftlichen Arbeit fiir SuS tatséchlich
sein kann. Dass es sich um eine Vorbereitung auf die Auseinander-
setzung mit wissenschaftlichen Texten sowie kiinftigen universitér-
en Arbeiten handelt, ist naheliegend. Ein weiteres Ziel kann aber
auch sein, dass SuS Schreiben als eine Moglichkeit kennenlernen,
sich mitzuteilen und ihre individuelle Ausdrucksweise zu entwickeln.
Ziel sollte sein, Schreiblernende bei ihrem Lernprozess individuell zu
begleiten, so dass diese (wieder) den Mut finden, sich schreibend mit-
zuteilen. Es wire wiinschenswert, dass SuS, im Sinne des situativen
Schreibansatzes, die Chance bekommen, Schreiben als eine soziale
Handlung kennenzulernen, die in einem persénlichen und sozialen
Sinnzusammenhang steht. Dies kann ein Schritt auf dem Weg dahin
sein, einen (neuen) Bezug zum Schreiben herzustellen, dieses sowohl
als ein ordnendes und strukturierendes Werkzeug kennenzulernen als
auch als einen individuellen Prozess, der zum persoénlichen Ausdruck
und zur eigenen (Schreib-)Stimme fithren kann.
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