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ABSTRACT

In der Auseinandersetzung mit (modellhaften) Texten zu bestimmten Textsorten
konnen Schiiler*sinnen Textprozeduren, d.h. Einheiten aus Sprachhandlungen (z.B.
Temporalisieren) und sprachlichen Ausdriicken (z.B. vor langer, langer Zeit) kennen-
lernen und so ein ,Gespiir’ fur Textmuster und -funktionen sowie ihre sprachliche
Gestaltung entwickeln —Textprozeduren konnen dann zu ,Werkzeugen des eigenen
Schreibens” werden und die Textproduktion und -rezeption unterstiitzen (vgl. Feilke
2012; Feilke / Bachmann 2014; Feilke / Rezat 2020; Rezat 2022). Doch wie kdnnen
diese Prozeduren und -ausdriicke im Schreibprozess fiir die Planung und sprach-
liche Umsetzung eigener Texte konkret verfiigbar gemacht werden? Wie wirken sich
prozessbegleitende digitale und analoge Hilfsmittel auf Schreibprozesse und -pro-
dukte von Schiilerinnen aus? Im vorliegenden Beitrag werden Potentiale digitaler
Mindmaps auf Tablets (im Vergleich zu analogen Lapbooks) fiir die Unterstiitzung
von Schreibprozessen in der Primarstufe diskutiert. Dabei beziehen wir uns auf Be-
obachtungen aus einem explorativen Unterrichtsversuch, der im Rahmen des BMBF-
geforderten Projekts CuzRVE in drei vierten Klassen durchgefiihrt wurde.
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ABSTRACT (ENGLISH)

How to support the process of formulation in students’ writing: Observations on
the use of digital media when writing narrative texts

By dealing with exemplary texts of certain text types, students can grasp text proce-
dures, i. e. speech acts (e.g. temporalizing) and typical linguistic constructions (e.g.
a long, long time ago), and thus develop a ‘feeling’ for text patterns and functions as
well as their linguistic design - text procedures can then become “writing tools” which
support text production and reception (cf. Feilke 2012, Feilke / Bachmann 2014, Feil-
ke / Rezat 2020, Rezat 2022). But how can these procedures and expressions be
made available during the writing process for the planning and linguistic implemen-
tation of one’s own texts? How do process-accompanying digital and analogue tools
affect the writing processes and products of students? This article discusses the
potential of digital mind maps on tablets (compared to analog lapbooks) to support
writing processes in primary school. We refer to observations from an exploratory
teaching experiment that was carried out in three fourth grades of primary schools
as part of the BMBF-funded project Cu2RVE.
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1 —— TEXTPROZEDUREN IM SCHREIBUNTERRICHT

Das Schreiben von Texten stellt vielfaltige Anforderungen an Lernende, sowohl kog-
nitive als auch kommunikative, sprachliche, literale, methodische und metakognitive
(vgl. Merz-Grétsch 2010, 24f.). Einen ,guten’ Text zu verfassen bedeutet, spezifische
kommunikative Textfunktionen, z.B. Beschreiben oder Erzéhlen, zu realisieren und
dazu typische Textmuster bzw. -strukturen und Formulierungen aufzurufen (vgl. Re-
zat 2022, 232-233). Schiiler*innen bringen hierzu aufgrund ihrer Spracherfahrungen
meist bereits einiges an Vorwissen mit, kdnnen dieses jedoch fiir das Lesen und
Schreiben eigener Texte haufig nicht gezielt abrufen und nutzen (vgl. Feilke / Rezat
2020, 4).

Den Lernenden ,ihr implizites prozedurales Sprach- und Textwissen verfiigbar zu
machen, um beim Schreiben von Texten explizit darauf zuriickgreifen zu konnen”
(Feilke / Rezat 2020, 4), ist Ziel des textprozedurenorientierten Schreibunterrichts.
Texte entstehen demnach durch den Gebrauch mehr oder weniger routinierter Ver-
bindungen von Sprachhandlungen und sprachlichen Ausdriicken (Textprozeduren),
die durch die Auseinandersetzung mit einer Vielzahl von (modellhaften) Texten zu
einer bestimmen Textsorte, etwa durch vergleichendes Lesen, fiir Schiiler*innen
sichtbar gemacht werden kénnen: ,Lernende konnen im Umgang mit Texten Formu-
lierungsmuster erlernen. Sie entwickeln ein Gespiir fir die Textbausteine und Hand-
lungen, die damit verbunden sind” (ebd.). Spezifische Texthandlungen werden dabei
mit geeigneten Formulierungsressourcen zu ihrer sprachlichen Realisierung in Ver-
bindung gebracht — Textprozeduren bestehen entsprechend aus einem Handlungs-
schema (,Was muss ich beim Texten tun?”) und einem Prozedurenausdruck (,Wie
kann ich das sprachlich machen?”) (vgl. Feilke / Rezat 2020, 6). So ist es am Anfang
narrativer Texte beispielsweise oft nitzlich, den Ort der Handlung einzufiihren — und
dazu auf das Handlungsschema der Lokalisierung zuriickzugreifen, d.h. der raumli-
chen Verortung von Figuren und Handlungen in der Erzahlwelt, die sprachlich mithilfe
unterschiedlicher narrativer Prozedurenausdriicke auf verschiedene Weise realisiert
werden kann, z.B. durch Prapositionalphrasen mit bestimmtem oder unbestimmtem
Artikel, ggf. erweitert durch Attribute, wie in einem gro8en Schloss (vgl. Uhl 2020, 15).
Die Typizitat der Ausdriicke ergibt sich dabei, wie man am Beispiel sehen kann, nicht
allein aufgrund ihrer grammatischen Struktur. Dass der in der Prapositionalphase
genannte Ort ein Schloss ist, und zwar ein groles, lasst dagegen schon erste Riick-
schliisse darauf zu, in was fiir einer Art von Text diese Wortgruppe der Lokalisierung
der Handlung dienen mag. Bei Textprozedurenausdriicken handelt es sich also ,um
typische Formulierungs- und Ausdrucksmuster, die bestimmte Handlungen (seman-
tische und textliche Funktionen) anzeigen” (Feilke / Rezat 2020, 6). Im textprozedu-
renorientierten Schreibunterricht geht es um das Kennenlernen solcher sprachlichen
Prozeduren und darum, sie fiir die eigenen Schreibprozesse verfligbar zu machen.

Dieses Ziel wird in der Prozedurendidaktik methodisch u.a. durch die Situierung bzw.
Kontextualisierung von Lesen und Schreiben einschlagiger Texte, das textverglei-
chende Lesen und Analysieren von Modelltexten sowie das Sprechen liber Textquali-
taten erreicht (vgl. Feilke / Rezat 2020, 4). Diese Methoden bereiten das Schreiben
eigener Texte vor, sind jedoch vom eigentlichen Schreibprozess losgeldst. Sie ge-



MIDU 01/2024 === OTTEN / OHLHUS: TEXTPROZEDUREN IN TEXTEN VON SCHULER*INNEN

horen zur vorbereitenden Beschaftigung mit der Textsorte und dienen dem Ziel, ein
Lexplizites prozedurales Wissen liber die Handlungsstruktur von Texten" zu erwerben
(vgl. Feilke / Rezat 2020, 12 und Abb. 1 zum schreibdidaktischen Zirkel mit unter-
schiedlichen Beschaftigungsformen rund um die Textprozeduren).

Schreiben < » Lesen
A

A Situierung

X &,
o Uy,
a"o 9’
40

o ber ©,
3 Textqualitaten 9,:‘
T

N
& textvergleichendes sprechen
/ Lesen

Textprozeduren

o Textprozeduren Ziel: explizites . @
e als Kriterien fir prozedurales ermitteln g
£ Riickmeldung Wissen tiber die 3
= und Uber- Handlungsstruktur 2
arbeitung von Texten
nutzen
Textprozeduren
ordnen
% &
9% Textprozeduren fiir / 3‘3
0‘9 das Schreiben zur &b
S, Verfiigung stellen 5
% &
g +
v Bunsainys v
Lesen < » Schreiben

Abb. 1: Situierung von Schreiben und Lesen im prozedurenorientierten
Schreibunterricht (Quelle: Feilke / Rezat 2020, 12).

Ist ein solcher Kreislauf erfolgreich durchlaufen, haben die Schreibenden ,ein Ge-
splr fur die Textbausteine und Handlungen entwickelt, die damit verbunden sind'.
Wie aber kommen diese Prozeduren, wenn sie noch nicht vollstdndig zum Teil des
Gespiirs der Schiiler*innen fiir die Textsorte geworden sind, in den eigenen Text?
In schreibdidaktischen Beitragen lassen sich hierzu verschiedene Losungsansatze
finden, darunter tabellarische Aufstellungen textsortenspezifischer Handlungssche-
mata und damit verbundener Ausdriicke (vgl. Uhl 2020, 18; Miskovic 2020, 33; Pieper
/ Wieser 2020, 51), Kartei- oder Bildkarten (vgl. Pissarek 2015, 15f.) sowie Zusam-
menstellungen modellhafter narrativer Verfahren (vgl. Ohlhus / Morek 2019, 16f.).
Diese Methoden zielen alle schwerpunktmaRig auf die Vor- oder Nachbereitung des
Schreibens ab und weniger auf den eigentlichen Schreibprozess — sie beantworten
also nicht explizit die Frage, wie sich Textprozeduren und -ausdriicke konkret ,flir das
Schreiben zur Verfiigung stellen” (s. Abb. 1) lassen. Hinzu kommt, dass sich im Vor-
feld erarbeitete sprachliche Ressourcen schnell auftlirmen konnen, jedoch wahrend
des Schreibens gezielt abrufbar sein miissen, um den Lernenden an bestimmten
Stellen des Schreibprozesses passgenaue Unterstiitzung zu bieten. Hier scheinen
die genannten Methoden von eher begrenzter Praktikabilitdt zu sein.

Im Rahmen des Unterrichtsversuchs, den wir im Folgenden vorstellen wollen, haben
wir uns deshalb auf die Suche nach Mdglichkeiten gemacht, Textprozeduren pass-
genau und moglichst organisch in den Schreibprozess zu integrieren.?
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Gesucht haben wir ein Medium,

= in das unterrichtlich erarbeitete Textprozeduren und damit verbundene
sprachliche Mittel nach funktionalen Gesichtspunkten eingetragen und so fiir das
spatere Verfassen eigener Texte ,gespeichert’ werden kdnnen,

— das - anders als Tabellen und Listen — nicht statisch und in der Menge
des prasentierten Wissens ggf. tiberfordernd ist, sondern eine Fokussierung auf
bestimmte, fiir den jeweiligen Textabschnitt bzw. Schritt im Schreibprozess rele-
vante Inhalte ermdglicht,

—— das den Schreibprozess maoglichst wenig stort, wenn darauf zugegriffen
wird, und

—— das niedrigschwellig und tibertragbar auf andere Lernbereiche (z.B. andere
Textsorten) ist.

Erprobt haben wir in diesem Sinne einerseits die Arbeit mit sog. Lapbooks, ande-
rerseits die digitale interaktive Mindmap Mindly (installiert auf einem Klassensatz
iPads), die es erlaubt, komplexe Mindmaps in einfachen Bestandteilen zu préasen-
tieren und zwischen diesen im fortschreitenden Schreibprozess zu navigieren.2 Die
Mindmap wurde (wie die Lapbooks) im Unterricht von Schiiler*innen der 4. Klasse
mit Prozeduren und -ausdriicken angereichert und nach einer Erprobung prozess-
begleitend wahrend des Schreibens eigener Texte eingesetzt.

Bei unserem Unterrichtsversuch ging es uns also einerseits um die Frage, ob die
genannten Medien in der Lage sind, unterrichtlich erarbeitete Textprozeduren als
materielle und mehr oder weniger dynamische Hilfestellungen in laufende Schreib-
prozesse von Schiiler*innen ,einzuspeisen’ und ob dies erkennbare Erfolge in den
Schreibprozessen und den entstandenen Texten zeitigt. Andererseits ermdglichte
der Vergleich unterschiedlicher digitaler und nicht-digitaler Medien einen Blick auf
die jeweils spezifischen Gebrauchsweisen dieser Medien und ihre didaktischen
Implikationen. Im Folgenden wollen wir die unserem Versuch zu Grunde liegende
Unterrichtseinheit skizzieren und entsprechende Beobachtungen zu den genannten
Fragen teilen.

2 —— KONZEPTION DER UNTERRICHTSEINHEIT

Die von uns geplante Unterrichtseinheit zielte auf die Férderung der Kompetenz
Texte verfassen® (Kompetenzbereich Schreiben) ab. Dazu wurde eine an unserer Ko-
operationsschule etablierte schreibdidaktische Unterrichtseinheit zum Thema Er-

1 Durchgefiihrt wurde die Studie an der Universitét Hildesheim im Rahmen des Projektverbundes ,Cumulativer und cur-
ricular vernetzter Aufbau digitalisierungsbezogener Kompetenzen zukinftiger Lehrkréfte” (Cu2RVE). Das zentrale Anliegen
des BMBF-geférderten Verbundes ist es, die Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen an angehende Lehrkréfte
entsprechend dem KMK-Strategiepapier ,Bildung in der digitalen Welt" (2006) systematisch im Lehramtsstudium zu ver-
ankern. Dazu wurden gemeinsam mit Partnerschulen modellhafte Unterrichtssequenzen mit Digitalisierungsbezug geplant,
durchgefihrt, videografiert und empirisch beforscht, um darauf aufbauend bausteinartige Einheiten zum Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht (mit dem Ziel der Forderung des fachlichen und / oder digitalisierungsbezogenen Lernens) fir die
universitare Lehre zu entwickeln (vgl. Biirger / Schiitte / Wecker 2022, 10).

2 Die App eignet sich zudem fiir die Arbeit in der Schule, da sie (Stand 2023) in der Basisversion kostenfrei ist, kein Regist-
rieren oder Einloggen erfordert, nicht nach persénlichen Daten fragt und Arbeitsergebnisse lokal, d. h. ohne externe (Cloud-)
Dienste, speichert. Sie ist intuitiv bedienbar, optisch ansprechend, individualisierbar und kann per Beamer im Klassenraum
gezeigt und bearbeitet werden.

3 Genauer: ,Die Schlilerinnen und Schdiler planen und strukturieren, formulieren und (berarbeiten Texte und beachten dabei
allgemeine Textmerkmale, Adressaten, den Schreibanlass, Schreibfunktion und Textsorte sowie verschiedene Formen des
Schreibens, den Einsatz digitaler Schreibwerkzeuge und die Anwendung von Schreibstrategien” (KMK 2004, 14).


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-Primarbereich-Deutsch.pdf
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zdhlen fir die 4. Klasse (Textsorte: Marchen) modifiziert: Wahrend die Lehrkrafte
das Schreiben eigener Texte bislang mithilfe analoger Lapbooks unterstiitzt hatten,
bei denen es sich um selbstgebastelte aufklappbare Poster zu Marchenmerkmalen
handelt (s. Abb. 5), wurde im Rahmen der Kooperation der Einsatz digitaler Medien -
mit dem gleichen Zweck der prozessbegleitenden Unterstiitzung der Schiiler*innen
wahrend des Schreibens - erprobt. Das Verfassen eigener Marchen bildete dabei
den Abschluss einer mehrstiindigen, von drei Lehrkraften in drei vierten Klassen der
Grundschule parallel durchgefiihrten Unterrichtseinheit zum Thema Marchen. Diese
hatte — im Anschluss an eine Einfiihrung ins Thema und das Erheben von Vorerfah-
rungen - vor allem eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Marchen (durch
vergleichendes Lesen) und (ganz im Sinne der Didaktik der Textprozeduren) die dar-
auf aufbauende Erarbeitung méarchentypischer Textprozeduren und -ausdriicke zum
Gegenstand. Diese wurden in zwei Klassen (n=35) in digitalen Mindmaps auf Tablets
festgehalten und spater im Schreibprozess zur Verfligung gestellt.

Teil 3: Der
Schluss

010

Teil 2: Der

Hauptteil Ein Marchen
schreiben 4a
005

Teil 1: Die
Einleitung

001

Abb. 2: Hauptansicht der digitalen Mindmap Mindly (eigene Darstellung)

Abbildung 2 zeigt die Hauptansicht bzw. Startseite der digitalen Mindmap Mindly,
die entlang dreier Hauptknotenpunkte zur globalen Textstruktur (Einleitung, Haupt-
teil und Schluss) organisiert wurde. Durch das Antippen dieser Knotenpunkte kann
dann in lokale Kontexte ,hineingezoomt’ werden, um dort weitere Informationen ab-
zurufen, wahrend andere, fiir den jeweiligen Textteil irrelevante Inhalte ausgeblendet
bleiben. Der Vorteil von Mindly gegeniiber anderen (auch analogen) Darstellungswei-
sen von Mindmaps liegt also darin, dass immer nur ausgewabhlte lokale Ausschnitte
als Teilbaume der Gesamtstruktur sichtbar sind. Dies ermdglicht in unserem Ver-
wendungsfall eine Fokussierung auf bestimmte Textteile und fiihrt folglich zu mehr
Ubersichtlichkeit trotz der hohen Informationsdichte in der Mindmap. Zudem ermég-
licht es Mindly, die Auseinandersetzung mit Textfunktionen und Textprozeduren der
Auswahl konkreter sprachlicher Ausdriicke voranzustellen.
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Abb. 3: Ebene der Textprozeduren in der digitalen Mindmap Mindly (eigene Darstellung)*

Wie Abbildung 3 veranschaulicht, erfolgt nach Antippen eines Knotenpunkts der
Startseite, hier der Einleitung, ein Zoom in eine darunterliegende Ebene, die den
Blick auf unterschiedliche Handlungsschemata zu maérchentypischen Textproze-
duren freigibt. Diese erhielten unter Berilicksichtigung der Zielgruppe kindgerechte
Bezeichnungen, indem z.B. anstelle des Begriffs Lokalisierung mit der Frage ,Wo
spielt die Geschichte?” gearbeitet wurde. Insgesamt wurden auf dieser Ebene Hand-
lungsschemata zu neun Textprozeduren beriicksichtigt, darunter u.a. temporalisie-
rende, lokalisierende und personalisierende Prozeduren, mit denen die Leser*innen
zu Beginn der Erzéhlung zeitlich bzw. raumlich im Erzahlraum verortet und Figuren
eingefiihrt werden (vgl. Uhl 2020, 15), strukturierende und qualifizierende Prozeduren
zum Herstellen von Ubergéngen zwischen einzelnen Szenen sowie zum Zusprechen
von Eigenschaften (vgl. Vaupel 2020, 22), spannungsgenerierende bzw. -steigernde
Prozeduren, die auf unerwartete Ereignisse oder Wendungen in der Erzahlung hin-
weisen und textschlieBende Prozeduren, die (formelhaft) die Beendigung der Hand-
lung und des Textes markieren. Nachdem sich die Schiiler*innen auf dieser zweiten
Ebene verschiedene marchentypische Textprozeduren vergegenwartigt haben, konn-
ten sie durch weiteres Antippen der jeweiligen Prozeduren zu einer konkreten Aus-
wahl moglicher Ausdriicke zu ihrer sprachlichen Realisierung gelangen. Abbildung
4 zeigt einen Ausschnitt der Gesamtsicht auf einen Teilbaum der Mindmap, an dem
sich erkennen lasst, wie bestimmte Textteile mit spezifischen Handlungsschemata
und dazugehorigen Textprozedurenausdriicken verbunden sind.

4 Zur besseren Lesbarkeit: Teil 1: Die Einleitung; Wann spielt die Geschichte?; Wo spielt die Geschichte?; Wer ist die Haupt-
figur?
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Ein Marchen
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Abb. 4: Ausschnitt der Gesamtsicht auf den Teilbaum ,Einleitung” der Mindmap, inklusive exemplarischer
Prozedurenausdriicke (eigene Darstellung)®

Anders als die Uberblickshafte Darstellung exemplarischer Inhalte in Abbildung 4
vermuten lasst, ist in Mindly keine Gesamtansicht aller Knotenpunkte vorgesehen.
Stattdessen ist die Ansicht stets auf einen spezifischen Ast reduziert, sodass die
Schiiler*innen nur mit sprachlichen Mitteln zu einer ausgewahlten Textprozedur kon-
frontiert werden. Durch die Mdglichkeiten des Fokussierens und ,Hineinzoomens' in
spezifische Prozeduren sollten sie wahrend der Entwicklung von Schreibideen und
des Schreibens der eigenen Texte mdoglichst storungsfrei und prozessbegleitend
unterstitzt werden.

Ein starker an das in der Kooperationsschule etablierte Vorgehen angelehntes ana-
loges Vorgehen wurde in einer Parallelklasse (n=17) durchgefiihrt, in der die unter-
richtlich erarbeiteten Textprozeduren und -ausdriicke handschriftlich in Lapbooks
festgehalten wurden. Lapbooks sind faltbare Collagen einschlédgiger Informationen,
die, zumindest ihrem Namen nach, auf dem Schol ihrer Nutzer*innen fir individuelle
Zugriffe zur Verfiigung stehen (s. Abb. 5).

5 Zur besseren Lesbarkeit: Teil 1: Die Einleitung; Wann spielt die Geschichte? Vor langer, langer Zeit, Es war einmal .., Wo
spielt die Geschichte? — ein dunkler Wald, ein Brunnen; Wer ist die Hauptfigur? — Hansel und Gretel, eine wunderschone
Tochter
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Marchenfiguren

(bése)

Abb. 5: Exemplarische Inhalte der Lapbooks (Fotos: privat)

Anhand von Abbildung 5 lassen sich Details zu Struktur und Inhalten der Lapbooks
nachvollziehen: Oben links ist ein zugeklapptes Lapbook zu sehen, dessen Titelseite
selbst gestaltet wurde. Die Lernenden haben hierbei in Anlehnung an Burgen und
Schldsser Zinnen und Torbdgen angedeutet und marchentypische Figuren ergénzt.
Die Abbildung oben rechts zeigt ein aufgeklapptes Lapbook: In der Mitte befindet
sich eine Art Spielplan mit ,Start’ und ,Ziel’, was Uber verschiedene Stationen entlang
des globalen Textaufbaus eines Méarchens fiihrt. Hier wird also weniger mit der hie-
rarchischen Struktur einer Mindmap, sondern mit der linearen Metapher eines Spa-
ziergangs oder einer Wanderung gearbeitet, um die funktionalen Differenzierungen
der narrativen Teiltexte zu visualisieren. Dariiber finden sich (in griin, blau und rot
hervorgehobene) Hinweise zu den einzelnen Textteilen (wie in der Mindmap: Einlei-
tung, Hauptteil und Schluss), die sich (dhnlich der Mindmap) aufklappen lassen und
den Blick auf Formulierungshilfen (s. Abb. 5 unten rechts) freigeben. Diese Hinweise
sind von der Lehrkraft vereinheitlicht und zum Einkleben abgetippt worden. Rechts
und links des Spielplans befinden sich insgesamt sechs aufklappbare Teile zu mar-
chentypischen Inhalten, Prozeduren und Ausdriicken, die im Unterricht erarbeitet und
dem Lapbook hinzugefiigt wurden, darunter z.B. lokalisierende Prozeduren, die von
den Schiilerinnen begleitend zur unterrichtlichen Vorarbeit handschriftlich befillt
wurden (s. Abb. 5 unten links).
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Inhaltlich unterscheiden sich Mindmap und Lapbook folglich leicht in Bezug auf die
Anzahl an Textprozeduren und Ausdriicken, die angeboten werden; zudem lassen
sich im Lapbook zusétzliche Kategorien wie ,Magische Zahlen' finden, die nicht in die
globale Erzahlstruktur eingebunden sind und daher in der Mindmap nicht beriicksich-
tigt wurden. Unterschiede lassen sich zudem in Bezug auf die jeweilige Oberflache
ausmachen, da das Lapbook einen mit Ausnahme der Klappfelder statischen Cha-
rakter hat, wohingegen die Mindmap eher dynamische Darstellungsweisen und eine
interaktive Steuerung unterstiitzt. Wahrend Mindmap und Lapbook zumindest mit
Blick auf ihre prozedurendidaktischen Inhalte also als weitgehend deckungsgleich
betrachtet werden konnen, gehen doch mit den unterschiedlichen Medien und ihren
Gestaltungsprinzipien abweichende Gebrauchsweisen dieser Hilfestellungen einher
(die sich moglicherweise mit dem Konzept der Affordanz und seiner Rezeption in der
Medienforschung fassen lassen, vgl. dazu Hutchby 2001).

3 =—— ZUM SCHREIBDIDAKTISCHEN POTENTIAL PROZESS-
BEGLEITENDER UNTERSTUTZUNG

Im Rahmen unserer explorativen Studie haben die Schiiler*innen gegen Ende der Un-
terrichtseinheit je zwei Marchen geschrieben: Ein erstes Marchen entstand ganzlich
ohne Hilfsmittel (n=50 in drei Klassen), ein zweites Marchen wurde nach einer zwi-
schengeschalteten Modellierungsstunde zum Umgang mit den jeweiligen prozess-
begleitenden Hilfsmitteln (digitale Mindmap, n=35, und analoges Lapbook, n=17)
verfasst. In dieser Modellierungsstunde (vgl. dazu Philipp 2019; Philipp 2015) wurde
durch die Lehrkrafte demonstriert, wie wahrend des Schreibens auf die jeweiligen
Hilfsmittel zurlickgegriffen werden kann, indem das Planen und Schreiben von Er-
zahlungen unter Rickgriff auf die Unterstiitzungsmedien und insbesondere die darin
enthaltenen Textprozeduren explizit verbalisiert wurde. Dazu haben die Lehrkrafte
vor der Klasse und unter Zuhilfenahme des jeweiligen Hilfsmittels laut denkend ein
eigenes Marchen (in Ansatzen) verfasst und so das Schreiben mit prozessbegleiten-
der Unterstiitzung durch Mindmaps bzw. Lapbooks vorgefihrt.

ERGEBNISSE DER TEXTANALYSEN:

Die so entstandenen Texte der Schiilerxinnen wurden anschlieBend quantitativ und
qualitativ auf die Verwendung funktionaler textsortentypischer Textprozeduren und
-ausdriicke, globale Textstruktur sowie durchschnittliche Textlange hin untersucht:

—— |m Durchschnitt fielen die Marchen, die mit prozessbegleitenden Hilfsmit-
teln geschrieben wurden, in Bezug auf die o0.g. Aspekte besser aus als die Tex-
te, die ganzlich ohne Hilfsmittel verfasst wurden. Dieser positive Befund ist mit
Blick auf die Wirksamkeit der Unterstiitzung jedoch mit Vorsicht zu genielen -
schliellich handelt es sich um den zweiten Text, den die Schiiler*innen innerhalb
von drei Tagen zum Thema verfassen, unterbrochen nur durch die Modellierungs-
stunde. Hier ist also mdglicherweise ein Ubungseffekt zu beriicksichtigen.

—— Der Vergleich der Schreibprodukte aus der Mindmap-Gruppe und der Ver-
gleichsgruppe, denen das Lapbook zur Verfligung stand, liel in Bezug auf As-
pekte von Textstruktur und -lange sowie der Verwendung von Formulierungs-
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ressourcen nur geringe, nicht aussagekraftige Abweichungen erkennen. Nach
unterschiedlichen globalen Aspekten konnten also im Rahmen dieser Studie und
zumindest durch die methodisch sehr schmale Brille der von uns betrachteten
Variablen kaum Unterschiede zwischen den eingesetzten Hilfsmitteln (digital vs.
analog) ausgemacht werden.

Interessanter wird dieser Befund, wenn man die Schreibprozesse hinzuzieht. Es liel
sich beobachten, dass die Tablets von den Lernenden intensiver und kontinuierlicher
Uber den gesamten Schreibprozess hinweg verwendet wurden als die Lapbooks, die
wahrend des Schreibens kaum Beachtung fanden. Dies deutet darauf hin, dass sich
die digitale Mindmap besser in den Schreibprozess integrieren lasst, um dort den
Lernenden als Ressource zu dienen, wohingegen die Lapbooks im Vergleich weni-
ger zuganglich erscheinen. Die Affordanz der Hilfsmittel scheint folglich durchaus
eine Bedeutung fir ihre tatsachliche Nutzung zu haben — und vermittelt dadurch
auf die Frage, inwiefern Textprozeduren und -ausdriicke fiir das Schreiben eigener
Texte zur Verfligung gestellt werden kdnnen, ohne den Schreibprozess allzu sehr
zu unterbrechen. Um dieser Spur genauer nachzugehen, wurden rekonstruktive Fall-
studien zu ausgewahlten Schiiler*innen aus den Mindmap-Klassen durchgefiihrt, die
zu weiteren Einsichten in die Arbeit der Lernenden mit der Mindmap als prozessbe-
gleitendem Hilfsmittel und in die damit verbundenen Auswirkungen auf individuelle
Schreibprozesse und Schreibprodukte gefiihrt haben.

BEOBACHTUNGEN AUS REKONSTRUKTIVEN FALLSTUDIEN:

Die Grundlage fiir die im folgenden rekonstruierten Schreibprozesse sind einerseits
Schiiler*innentexte, andererseits Videoaufnahmen ihres Entstehungsprozesses ein-
schliellich Bildschirmaufnahmen der Tablets. Durch die Auswertung dieser Daten
werden Einblicke in die Nutzung der prozessbegleitenden Mindmap wahrend der
Planung und sprachlichen Umsetzung schriftlicher Erzahlungen im individuellen
Schreibprozess moglich, die sich bis in die entstandenen Texte hinein weiterverfol-
gen lassen.

So nutzt beispielsweise Schiiler S1 (s. Abb. 5) die Mindmap wahrend des Schrei-
bens ausgiebig fiir die Planung seines Textes, indem S1 sich sehr bedarfsorientiert
je nach Textstelle ausgewahlten Bereichen der Mindmap zuwendet, in den lokalen
Kontext hineinzoomt und die dort enthaltenen Textprozeduren und -ausdriicke aus
dem Hilfsmittel verwendet. Insgesamt lassen sich anhand der Bildschirmaufnahmen
50 Zugriffe auf die Mindmap wahrend der Arbeitsphase verzeichnen, darunter zehn
Zugriffe innerhalb der Einleitung, 22 im Hauptteil und fiinf im Schlussteil. Die tibrigen
Bewegungen der Mindmap finden durch den Wechsel zwischen den Textteilen statt.
Auch im Unterrichtsvideo wird deutlich, dass S1 die Mindmap Uber den gesamten
Schreibprozess immer wieder heranzieht. Sie dient als unmittelbare Ressource fiir
die Arbeit am Text, da S1 die enthaltenen Textprozeduren als Schreibideen verwen-
det und die damit verbundenen Prozedurenausdriicke teils wortwortlich ibernimmt.
Abbildung fiinf stellt die beiden Texte von S1 einander gegeniiber.
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Abb. 6: Ausziige aus den Marchen von Schiler S1, die ohne (links) und mit (rechts) prozessbegleitendem
Hilfsmittel (Mindmap) verfasst wurden (Quelle: eigene Scans)

Der Vergleich der Ausziige aus den beiden Marchen, die der Schiiler mit und ohne di-
gitale Mindmap geschrieben hat, zeigt, dass er vor allem in Bezug auf die Textstruktur
wenig variiert und im Grunde die gleiche Geschichte erzahlt: Beide Texte beginnen
mit temporalisierenden Prozeduren (und dem damit verbundenen Ausdruck Es war
einmal) und enthalten im einleitenden Teil personalisierende sowie lokalisierende
Prozeduren, bevor ein erster Planbruch am Ubergang zum Hauptteil der Erzéhlungen
angebahnt wird. Das erste Marchen (s. Abb. 6 links) ist vorwiegend reihend erzéhilt.
Es ist satzweise verfasst und lasst keine libergreifenden Planungsaktivitaten erken-
nen, die zu Teiltexten im Sinne von Augst et al. (2007) fiihren wiirden. Diese Schreib-
strategie schlégt sich sprachlich u.a. in stereotypen Satzanfangen (Der Frosch..., Die
Hexen...,, Der Thron...) nieder. Der zweite Text (s. Abb. 6 rechts) dhnelt dem ersten
Marchen in seinem erzahlerischen Kern weitgehend - jedoch lassen sich zwei Unter-
schiede feststellen: Zum einen ist mehr sprachliche Variation durch neue Textproze-
durenausdriicke erkennbar, die der Schiiler, wie aus den Videoaufzeichnungen und
Bildschirmaufnahmen hervorgeht, der Mindmap entnimmt. So finden wir Ausdriicke
wie plé6tzlich, zur selben Zeit und véllig berrascht (eigentlich: iberraschend), die der
Stereotypie der Satzanfange im ersten Marchen entgegenwirken und expliziter auf
Szenenwechsel und Spannungsmomente im Text verweisen (Markierungsdimensi-
on im Sinne von Quasthoff et al. 2018). Zudem wird wértliche Redewiedergabe als
Mittel der Vertextung der Geschichte eingesetzt, die zur Ausgestaltung des Haupt-
teils in der Mindmap vorgeschlagen wird. Es wird also deutlich, dass der Schiiler die
sprachlichen Ressourcen aus der Mindmap fiir sein eigenes Schreiben nutzt.

Zum zweiten ist erkennbar, dass der Schiiler nicht mehr — wie in Text 1 — satzweise
vorgeht, sondern lokal und schrittweise an den Impulsen aus der Mindmap ansetzt,
die dem Marchen eine neue Richtung geben. Die Verfiigbarkeit der Mindmap fiihrt
zu neuen Ansatzpunkten, von denen der Schiiler wieder in seinen Schreibprozess
einsteigen kann - und die ihn teils auf vollig neue und bzgl. der Koharenz der Erzah-
lung und der Spezifik der Textsorte nicht besonders zutragliche Fahrten lockt (wie
das Uberraschende Auftauchen eines sprechenden Elefanten am Ende des in Abb. 6
prasentierten Ausschnitts). Da die Strukturierung des Textes beim Formulieren statt-
findet und der Schiiler erst durch den entstehenden Text zu weiterer Textproduktion
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geleitet wird, kann er in Anlehnung an die Klassifikation nach Molitor-Liibbert (1985,
334f.) als bottom-up-Schreiber bzw. ,Drauflosschreiber’ eingestuft werden. Es zeigt
sich in unserer Rekonstruktion des Schreibprozesses, dass dieser Schreibtyp von ei-
nem prozessbegleitenden Hilfsmittel profitieren kann, da dieses eine Unterstiitzung
der Ideenfindung und Strukturierung wahrend des Schreibens bietet und zu mehr
sprachlicher Variation anregt. Es zeigt sich (am Fall des plétzlich auftauchenden
sprechenden Elefanten) aber auch, dass die Nutzung des Hilfsmittels sich gegen-
Uber dem eigenen Planungsprozess verselbststandigen kann, wenn dieser nicht be-
sonders profiliert ist.

Die Nutzung des angebotenen medialen Hilfsmittels fiir den Schreibprozess hangt
also nicht nur an seiner strukturellen oder materiellen Darbietungsform. Sie ist auch
in einen engen Zusammenhang zu den bereits bestehenden Schreibfahigkeiten und
den verfolgten Schreibstrategien ihrer Nutzer*innen zu setzen. Unsere Einzelfallstu-
dien weisen in diesem Sinne auf mindestens einen weiteren Nutzungstyp bei pro-
zessbegleitenden digitalen Hilfsmitteln hin. Die Schiilerin S2 derselben Lerngruppe
verfolgt eine andere Art von Schreibstrategie und setzt das Hilfsmittel globaler ein
als ihr Mitschiiler S1. Anhand der Unterrichtsvideos und Bildschirmaufnahmen zeigt
sich, dass ihr die digitale Mindmap ebenfalls als Ideensammlung beim Verfassen ei-
gener Texte dient — jedoch nicht im Sinne einer kleinschrittigen strukturellen Orientie-
rung und direkten Ubernahme sprachlicher Prozeduren und Ausdriicke parallel zum
Schreiben, sondern als Impuls fiir eigene Schreibideen und ein kreatives Weiterver-
arbeiten der enthaltenen Ressourcen. S2 wird aufgrund der Tatsache, dass sie offen-
bar bereits vor Beginn des Schreibprozesses genauere Vorstellungen davon hat, wie
ihr Text werden soll, als top-down-Schreiberin bezeichnet, die in der Lage ist, einer
schemageleiteten Strategie zu folgen (vgl. ebd.). Daher greift sie — anders als ihr
Mitschiiler — koordinierter auf die Mindmap zu und verweilt pro ,Besuch’ langer, aber
insgesamt weniger haufig im Hilfsmittel. Dabei tiberblickt sie durch Hin- und Her-Na-
vigieren ganze Textteile samt aller damit verbundenen Prozeduren und Ausdriicke.

Mit 28 Bewegungen der Mindmap bendtigt sie dazu deutlich weniger Zugriffe als
S1. Von ihren Bewegungen finden zehn innerhalb der Einleitung, zwolf im Hauptteil
und eine im Schlussteil statt. Es lasst sich erkennen, dass die Schiilerin hinsichtlich
ihrer Schreibstrategie globaler und geplanter vorgeht als ihr Mitschiiler S1, da sie
schwerpunktmaRig vor Beginn des Schreibens und dann in ausfiihrlicher Auseinan-
dersetzung mit den Angeboten im Hilfsmittel eigene Schreibideen entwickelt. Dies
driickt sich auch im Vergleich ihrer Schreibprodukte aus, deren Anfange in Abb. 7
wiedergegeben sind.
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Abb. 7: Ausziige aus den Méarchen von Schilerin S2, die ohne (links) und mit (rechts) prozessbegleitendem
Hilfsmittel (Mindmap) verfasst wurden (Quelle: eigene Scans)

Der Vergleich der Texte, die ohne (s. Abb. 7 links) und mit (s. Abb. 7 rechts) digitaler
Mindmap geschrieben wurden, offenbart — analog zu den Texten von S1 — mehr
sprachliche Variation durch den Einsatz der im Hilfsmittel enthaltenen sprachlichen
Ressourcen (z.B. In einer Zeit als..., Plétzlich...). Dariliber hinaus wird unter Riickgriff
auf die Video- und Bildschirmaufnahmen rekonstruierbar, dass sich S2 eine lange-
re Zeit mit Prozeduren zum Generieren von Spannung und zum Ausbau eines Plan-
bruchs bzw. Problems der Erzéhlung befasst. Hierzu scrollt sie durch verschiedene
Knotenpunkte der Mindmap und betrachtet unterschiedliche Prozeduren und -aus-
driicke, die der Ideenfindung dienen. Im Anschluss verwendet sie beispielsweise das
Substantiv Kénigreich, das im Hilfsangebot der Mindmap lediglich Teil einer lokali-
sierenden Prozedur ist, um ihre Erzahlung um den Konflikt eines Konigs in einem von
Mannern dominierten Konigreich aufzuspannen. In @hnlicher Weise wird der Wald,
ebenfalls aus dem Kontext einer lokalisierenden Prozedur herausgel6st, zum Ausbau
des Hohepunktes der Erzahlung herangezogen. Parallel Iasst sich eine Verdanderung
in Bezug auf die Figurengestaltung feststellen: Wahrend im ersten Marchen eher Fi-
guren aus dem Alltag vorkommen, sprachlich reprasentiert durch Begriffe wie Papa,
Mama, Eltern, Sohn etc., werden im zweiten Text eher die fiir Marchen prototypischen
Figuren wie Kénig, Tochter, Jager, Mutter eingesetzt. Somit nahert sich die Schiilerin
auf der Ebene der Figuren und Motive starker der Spezifik der Textsorte an.

Zusammenfassend lasst sich anhand der Einzelfallstudien erkennen, dass das di-
gitale Hilfsmittel von verschiedenen Schreibtypen (bottom-up und top-down) unter-
schiedlich verwendet wird, indem es entweder eher zur Generierung von Schreib-
ideen vor dem Schreiben groRRerer Einheiten des Textes oder als Unterstiitzung der
Textproduktion parallel zum Schreiben eingesetzt wird. Die digitale Mindmap legt
folglich eine prozessbegleitende Nutzungsweise nahe, die von den Schiiler*innen je-
doch entsprechend ihrer Schreibstrategien individuell ausgelegt wird. Dabei treten
beide Schreibtypen ausgiebig mit der Mindmap in Interaktion — so rufen S1 und S2
wéhrend ihrer Schreibprozesse mit einer Ausnahme sédmitliche verfiigbare Aste der
Mindmap auf. Insgesamt wird die Mindmap von den Schiiler*innen zum Einstieg in
die Erzahlungen vorwiegend zur Ideengenerierung herangezogen, wahrend sie im
Hauptteil eher als Orientierungs- und Strukturierungshilfe dient.
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4 — FAZIT

Im Hinblick auf unser prozedurendidaktisches Anliegen und auf die Frage nach dem
Zusammenhang von Medialitat und Nutzungsweisen von Lernmitteln im Schreib-
prozess ergeben sich also aus den Beobachtungen zu unserem Unterrichtsversuch
unterschiedliche Ergebnisse:

— Die Schiler*innen kénnen gut mit der digitalen Mindmap arbeiten und nut-
zen sie, wie es in unserem Versuch angelegt war. Sie beschéaftigen sich intensiv
mit dieser Ressource, wahrend sie schreiben, ohne dass ihr Schreibprozess allzu
sehr davon unterbrochen wird. Auf der anderen Seite werden die Lapbooks wéh-
rend des Schreibens fast gar nicht benutzt, sind also weniger zugéanglich. Dass
die digitale Mindmap eine prozessbegleitende Nutzung eher nahelegt als die
statischen Lapbooks, spricht in unserem Fall fiir die digitale Variante des Hilfs-
mediums. Allerdings spielen in diese Beobachtung sicherlich sehr viele Faktoren
hinein, die wir hier nicht vollstandig rekonstruieren kénnen. So bringen die vergli-
chenen Medien im Sinne je spezifischer Affordanzen nicht nur unterschiedliche
(und offenbar mehr oder weniger naheliegende) Nutzungsweisen mit sich. Auch
die Phase der Vorbereitung dieser Medien fiir den spateren Schreibprozess unter-
scheidet sich, was sich auf Beschaftigung mit den darin aufbereiteten Inhalten
auswirken konnte.

—— |m Hinblick auf die Anzahl der eingesetzten Textprozedurenausdriicke, die
globale Textstruktur und die Textlange lassen sich in den Schreibprodukten der
Schiiler*innen trotz der unterschiedlich intensiven Nutzung der Hilfsmittel ins-
gesamt nur geringe Unterschiede feststellen. (Darin deutet sich an, dass ein zen-
trales Element der Textprozedurendidaktik eher die unterrichtliche Erarbeitung
von und Beschéftigung mit Prozeduren und -ausdriicken im Vorfeld von Schreib-
prozessen ist.)

—— Die rekonstruktiven Fallstudien legen jedoch nahe, dass sich mit digitalen
Mindmaps wie Mindly Textprozeduren sehr zielgenau in den Schreibprozess in-
tegrieren lassen und dass die Arbeit mit dem Tablet weitergehende Auswirkun-
gen auf die Struktur der entstehenden Texte bzw. der Schreibprozesse hat, die
sich je nach Schreibstrategie unterscheiden kénnen. Damit ist ein mdgliches Tor
fir die passgenaue Unterstiitzung von Schreibprozessen gedffnet — die Auswabhl
(schreibdidaktischer) Hilfsmittel ist jedoch stets in Passung mit dem didakti-
schen Ziel und in der Interaktion mit ihren Nutzer*innen zu betrachten. Die von
uns beobachteten Nutzungsmuster sind in Hinblick auf den Ausbau schreibdi-
daktischer Interventionen also durchaus ermutigend, auch wenn den Fragen wei-
ter nachgegangen werden muss, wie genau Unterstiitzungsmedien im Schreib-
prozess genutzt werden, welche Auswirkungen man von ihnen erwarten kann und
welche Wechselwirkungen etwa mit individuellen Schreibstrategien auftreten.
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Prof. Dr. Soren Ohlhus ist Professor fiir deutsche Sprache an der Stiftung Universi-
tat Hildesheim. Seine Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen in der Diskurs-
erwerbsforschung, der Entwicklung des schriftlichen Sprachgebrauchs sowie dem
sprachlichen und fachlichen Lernen in der Interaktion.
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