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Vorwort

Ziel dieser Arbeit ist nicht, Begriffe wie (Hoch-)Begabung zu verwenden und dadurch zu reifi-
zieren —mir geht es vielmehr darum, schiler*innensensibles und damit bildungsgerechtes Ler-
nen zu durchdenken und anzubieten. Ein solches Vorhaben kommt nicht ganzlich ohne theore-
tische Annahmen und definitorische Spezifizierungen aus, da es (fir mich sowie allgemein
noch) schwierig ist, Uber etwas zu sprechen — ohne Uber etwas zu sprechen. Somit finden sich
zwar Kategorien und Modelle in dieser Arbeit zuhauf, dennoch wird ein ganz konkretes Lern-
setting gezeigt, untersucht und damit flr andere Lehrkrafte — reflektiert — bereitgestellt. Die
Basis bilden — iber das Setting ausgefiihrte — Uberlegungen, wie auf Lernen — und im Unter-
richtskontext auf Schiler*innen — geblickt und Deutschunterricht als inklusive Lernumgebung
gestaltet werden kann. Durch Settings wie dieses wirde es zuklinftig obsolet, mit Begriffen wie
Begabung zu arbeiten oder Schiler*innen danach einzuteilen.

Danken mochte ich allen, die direkt oder indirekt einen Beitrag zu der vorliegenden Studie und
ihrer Auswertung geleistet haben. Hervorheben mochte ich dabei zuallererst Prof. Dr. Chris-
toph Brduer fur die jahrelange engagierte Unterstitzung, entscheidende gedankenanregende
und gedankenklarende Gesprache und Ideen sowie ein stets offenes Ohr flir die (Um-)Wege
der Arbeit. Prof. Dr. Gerhard Lauer danke ich ebenfalls fir die durchgédngige Begleitung, kon-
struktiven und motivierenden Rickmeldungen, Diskussionen und: Antworten.

Flr Feedback, Austausch, interessante Diskussionen und Perspektiven danke ich insbesondere
meinen Kolleginnen und Kollegen in der Abteilung Didaktik der Deutschen Sprache und Litera-
tur sowie innerhalb des Schldzer-Programm-Lehrerbildung (SPL) an der Georg-August-Univer-
sitdt Gottingen, allen voran Delia Hilsmann. Zudem danke ich fir weitere kleine, aber wertvolle
Unterstltzungen bei der Arbeit Xenia, Micha, Ralf, Jan und Louis; Prof. Dr. Birgit Schéadlich fur
das Drittgutachten und disziplinerweiternde Fragen, Prof. Dr. Kerstin Rabenstein fir lerneroff-
nende Irritation, dem engagierten Lektoratsteam von splendid sowie SLLD fir die Unterstit-
zung und Moglichkeit der Veroffentlichung.

Ein weiterer ganz herzlicher Dank fur ihre Neugier, ihre Zeit und ihr Engagement geht an die
beteiligten Lehrkrafte und Schiler*innen, die an dieser Stelle nattrlich anonym bleiben, ohne
die diese Studie aber nicht hatte durchgefihrt werden kénnen.

Gefordert wurde die Arbeit durch ein Promotionsstipendium der Stiftung der Deutschen Wirt-
schaft —finanziell, ideell und mit einem immer anregenden Austausch und spannender Projekt-
zusammenarbeit innerhalb der motivierten Regionalgruppe Gottingen-Kassel. Die letzte Phase
der Arbeit schlieRlich wurde durch das Abschlussstipendium der Graduiertenschule flir Geis-
teswissenschaften Gottingen (GSGG) finanziert.

Gottingen 2024
Sarah Reith
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1| Im Spannungsfeld von Hochbegabung
und Inklusion

Inklusive Bildung bedeutet, dass allen Menschen — unabhdngig
von Geschlecht, Religion, ethnischer Zugehérigkeit, besonderen
Lernbediirfnissen, sozialen oder 6konomischen Voraussetzun-
gen — die gleichen Méglichkeiten offen stehen, an qualitativ
hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale zu entwi-
ckeln. Nicht der Lernende muss sich in ein bestehendes System
integrieren, sondern das Bildungssystem muss die Bedlirfnisse
aller Lernenden berticksichtigen und sich an sie anpassen.
(Deutsche UNESCO-Kommissione. V. 0. J, 0. S.)

Auf diese Weise fordert die Deutsche UNESCO-Kommission dazu auf, dass Lernende in ihrer
Vielfalt einen angemessenen Umgang mit ihren jeweiligen Spezifika im Sinne einer passenden
Lernumwelt durch das Bildungssystem erhalten. Diese Perspektive ist mit einem selektiven und
haufig an einem Mittelmald orientierten Schulsystem nicht in Einklang zu bringen, sondern stellt
die Heranwachsenden mit ihren Potenzialen und ihrem Recht auf Bildung sowie Entwicklung in
den Fokus. Und genau dort setzt diese Arbeit an: an der Konstruktion, Erprobung und Auswer-
tung eines Settings mit Fokus auf die Potenzialentwicklung von Lernenden in ihrer Unterschied-
lichkeit, ihrer Diversitat.

1.1 | Begriffe und Rahmung
1.1.1 | Diversitat und Hochbegabung

Lernende lassen sich in vielen verschiedenen Dimensionen von Diversitat beschreiben (Kum-
mer Wyss/Kappus 2016). Eine davon sind die kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen,
die mit davon abhéngigen Lernbedirfnissen und Bedarfen einhergehen. Fir den Deutschun-
terricht — der in dieser Arbeit im Fokus steht — bedeutet das eine Anpassung an diese unter-
schiedlichen Lerner*innen, um ihnen die Entwicklung ihres Potenzials zu ermdéglichen. Ausge-
hend von einer Normalverteilung der Intelligenz fallen 2,3% der Bevélkerung in den Bereich der
Hochbegabung mit einem Intelligenzquotienten von mehr als 130 Punkten. Auf Deutschland
bezogen sind das laut Statista (2020) mehr als 250.000 Schiler*innen in allgemein- und berufs-
bildenden Schulen. Somit kdnnen Lehrkrafte davon ausgehen, dass sich in jeder zweiten Klasse
eine Schillerin oder ein Schiler mit einer sehr hohen Begabung befindet. Nimmt man den Be-
reich der Uberdurchschnittlichen Begabung mit einem Intelligenzquotienten von mehr als 115
Punkten hinzu, macht diese Gruppe sogar 16% aus. Folglich existiert eine keineswegs marginale
Gruppe von Lerner*innen, fur die (neben bspw. Schiler*innen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf) zu Gberlegen ware, wie sich lernen lieRe, um deren Potenziale in einem an die Ler-
ner*innen angepassten System zu entfalten (Deutsche UNESCO-Kommission 0. J.). Doch gerade
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bei Hochbegabung handelt es sich noch immer um einen ,Bereich, der nur sehr selten in den
Blick gerat, wenn es um das Thema schulische Inklusion geht [...]“ (Hochstadt/Olsen 2019, 10)
—und dass trotz der langst vorhandenen Datenlage in Bezug auf die Diskriminierung ebendieser
Lerner*innengruppe.?

Denn eine Unterforderung kann schwerwiegende Konsequenzen sowohl im Leistungs- als auch
im sozial-emotionalen Bereich haben (Preckel/Vock 2013). Underachievement —wenn die Leis-
tung geringer ausfallt, als das Potenzial es zulassen wiirde — trifft in Abhangigkeit der Definition
von Potenzial und Leistung sowie von der Frage, ab wann eine Diskrepanz als auffallig gilt, auf
12% (Rost 2007, 8) bis 50% (Stoger/Ziegler 2005, 261; Ziegler/Stoger 2003, 87) der Heranwach-
senden mit einer Hochbegabung zu. Die Schule tragt also eine entsprechend grofRe Verantwor-
tung (VanTassel-Baska/Brown 2007), die passende Lernumwelt zu bieten. Der Blick auf die
Gruppe der Lerner*innen mit hohen und sehr hohen Begabungen verdeutlicht allerdings eine
Diskriminierung derselben durch fehlende oder nicht passende Umgangsformen mit Vielfalt,
insofern

das deutsche Schulsystem einen erheblichen Nachholbedarf hat, was den Umgang mit Leis-

tungsunterschieden ausmacht. Dabei tauchen diese Schwierigkeiten nicht nur am ,unteren”

Ende der Leistungsskala auf. Nachgewiesen werden konnte auch, dass das System genauso

wenig in der Lage ist, die Kinder mit besonderen Leistungsstarken herauszufordern. In unter-

schiedlichen Vergleichsstudien zeigen sich durchaus Verbesserungen bei Kindern auf den ,,un-

teren Kompetenzstufen®, nicht aber bei Kindern auf den ,oberen Kompetenzstufen” (u. a.

Wendt, Willems, Tarelli, Euen & Bos, 2013). Dieses alarmierende Ergebnis eroffnet den Blick

auf Schilerinnen im deutschen Schulsystem, die offensichtlich ebenso von den haufig fehlen-

den binnendifferenzierenden Malsnahmen im Unterricht betroffen sind wie Schilerinnen mit

sonderpddagogischem Foérderbedarf im Bereich des Regelschulwesens: Schilerlnnen mit be-
sonderen Begabungen. (Amrhein/Veber/Fischer 2014, 10)

1.1.2 | Formen des Umgangs mit unterschiedlichen Begabungen

Grundsatzlich werden vom Bildungssystem vier Optionen im Umgang mit unterschiedlichen
Begabungen genutzt: Exklusion, Segregation, Integration und Inklusion (s. Abb. 1). Wahrend bei
der Exklusion ,Bildungsunfdhige” bestimmt und vom gesamten Schulsystem ausgeschlossen
werden, wird bei der Segregation nach Fahigkeiten und Eigenschaften getrennt beschult; hierzu
zahlen Sonderschulen, wozu Feuser (1989) zufolge auch Hochbegabtenschulen zahlen. Bei der
Integration werden Untergruppen in eine groRRere Gruppe — die Gruppe der als normal Dekla-
rierten —eingeordnet. Sie werden integriert, sind bzw. bleiben dabei aber eine eigene, aufgrund
spezifischer Merkmale zugewiesene Gruppe. Beispielhaft hierfir ist die Zuweisung eines For-
derstatus oder Entwicklungsschwerpunkts, was fir gewohnlich tber ein Defizit, etwa im Be-
reich Lernen, bestimmt wird. Lange Zeit war der Begriff ,|(ntegrations)-Kind“ gelaufig. Genauso
lieBen sich aber auch hochbegabte Kinder, denen im Unterricht separate Aufgaben gestellt
werden, als sogenannte Integrationskinder bezeichnen.

L Anmerkung: Das Projekt, das die Grundlage dieser Arbeit bildet, fand zwischen 2016 und 2021 statt. Entspre-
chend beziehen sich Aussagen zu Forschungsdesiderat und Diskurs schwerpunktmaRig auf diesen Zeitraum.
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EXKLUSION o SEGREGATION
nAusschlieBen* wAussondern“

Trenn_ung van B-_I_dungsfa'higen Separierung und Konzentration
und Bildungsunfahigen nach Fahigkeiten und

Eigenschaften.

; 3

INTEGRATION

sEingliedern®
Flgt vorher Getrenntes
wieder Zusammen.
Gemeinsam aber
nebeneinander.

INKLUSION

wEinschliefen®
Alle gemeinsam.

Die Struktur passt
sich den individuallen
Bedirfnissan an.

Abbildung 1: Inklusion (Aehnelt 2015)

Die vierte Option des Umgangs mit unterschiedlichen Begabungen ist die Inklusion, bei der ge-
meinsam und miteinander gelernt wird. Dabei stehen die individuellen (Lern-)Bedurfnisse im
Vordergrund, denen sich die Struktur und damit die Lernumwelt anpassen. Fir Schiler*innen
bedeutet das ein gemeinsames Lernen miteinander, in dem dennoch die individuellen Bega-
bungen bericksichtigt werden. Bisher ist lediglich auf den kognitiven Bereich Bezug genommen
worden, jedoch unterscheiden sich Heranwachsende in zahlreichen weiteren Dimensionen: In
dem Zitat der UNESCO wird neben Lernbeddirfnissen auf Religion, Geschlecht, Ethnie sowie so-
ziale und 6konomische Voraussetzungen verwiesen. Hinzu kommen Interessen, Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen, Motivation und Erfahrungen (Kummer Wyss/Kappus 2016) oder auch die
Leistungsbereitschaft (v. Brand/Brandl 2017, 38). Daneben kdnnen sogar Tagesverfassung oder
Stimmungslage die aktuellen Lernmdglichkeiten beeinflussen, womit die oben aufgefihrten
kognitiven Dispositionen zu einem Teil dynamisch werden. Werden Schiler*innen in ihrer Viel-
falt, die wiederum auch ihre Begabungen beeinflusst, betrachtet, lassen sich keine Gruppen auf
Basis nur eines Merkmals einteilen. Inklusion in diesem weiten Sinne ist damit keine Option,
sondern die einzig folgerichtige Konsequenz.
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1.1.3 | Die Debatte um Inklusion

Die Debatte um Inklusion erhielt einen grofen Schub durch das Inkrafttreten der Behinderten-
rechtskonvention 2006. Das Ubereinkommen der Vereinten Nationen (ber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (UN 2006) fordert, dass den Allgemeinen Menschenrechten mit
dem Recht auf Partizipation und Bildung fiir alle Menschen und damit auch fiir Menschen mit
Behinderungen volle Giiltigkeit zukommen soll. Entsprechend wurde ein im weiten Sinne inklu-
sives Bildungssystem verlangt (ebd., Art. 24). Seit 2009 gilt die Behindertenrechtskonvention
auch fir Deutschland. Fir die Umsetzung in den Regelschulen bedeutet das am Beispiel des
Landes Niedersachsen:
(1) 'Die 6ffentlichen Schulen ermdglichen allen Schillerinnen und Schiilern einen barrierefreien

und gleichberechtigten Zugang und sind damit inklusive Schulen. [...] (NSchG &4 Absatz 1,
Satz 1; Herv.S. R.)

Allerdings fand insbesondere in Deutschland in den folgenden Jahren eine

bildungspolitische Verktrzung des Inklusionsanliegens auf die eine Heterogenitatsdimension
der ,Behinderung” statt und der Fokus in der Umsetzung richtete sich entsprechend darauf,
wie Schiiler*innen mit Behinderungen in das Regelsystem integriert werden konnten. (Am-
rhein/Veber/Fischer 2014, 8)?

Damit wird die Auslegung in Deutschland dem weiten Inklusionsbegriff der UN nicht gerecht,
sondern verkdrzt ihn:

Inklusive Bildung bedeutet, dass alle Menschen an qualitativ hochwertiger Bildung teilhaben
und ihr Potenzial voll entfalten kénnen. Wahrend in Deutschland der Begriff ,,Inklusion” oft nur
in einem engeren Sinne im Kontext von Menschen mit einem diagnostizierten Forderbedarf
verwendet wird, vertritt die UNESCO dezidiert einen weiten Inklusionsbegriff, der alle Men-
schen einschlieSt. Weder Geschlecht, soziale oder 6konomische Voraussetzungen noch beson-
dere Lernbedurfnisse dirfen dazu fihren, dass ein Mensch seine Potenziale nicht entwickeln
kann. (Deutsche UNESCO-Kommission e. V. 0.J.,0.S.)

Wahrend im engeren Sinne meist eine Behinderung fokussiert wird, werden in einem weiten
Inklusionsverstandnis alle Schiler*innen in ihrer Diversitat als maximal heterogene Zielgruppe
anvisiert (Reich 2012). Zwar greift das aktuelle Niedersachsische Schulgesetz (wieder als ein
Konkretisierungsbeispiel) auch die Begriffe Begabung, Hochbegabung und Férderung auf:
(1) *Das Land ist verpflichtet, im Rahmen seiner Méglichkeiten das Schulwesen so zu férdern,
dass alle in Niedersachsen wohnenden Schiilerinnen und Schiler ihr Recht auf Bildung verwirk-
lichen kénnen. 2Das Schulwesen soll eine begabungsgerechte individuelle Férderung ermégli-
chen und eine gesicherte Unterrichtsversorgung bieten. *Unterschiede in den Bildungschancen
sind nach Moglichkeit durch besondere Forderung der benachteiligten Schilerinnen und Schi-

ler auszugleichen.*Auch hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler sollen besonders geférdert
werden. (NSchG §54 Absatz 1, Satz 1-4; Herv. S. R.)

Jedoch wird hier die Gruppe , hochbegabte Schilerinnen und Schiler” begrifflich separat ge-
fasst — obwohl in der Forderung nach ,begabungsgerechte[r] individuelle[r] Forderung” aller

Schiler*innen mit unterschiedlich hohen Begabungen die Hochbegabten schon eingeschlossen
waren. Stattdessen erscheinen die Hochbegabten als gesonderte Gruppe, die ,,auch” und zu-

2 Von Brand trifft unabhdngig von der Bildungspolitik eine Unterscheidung zwischen sonder- und schulpadagogi-
scher Perspektive: Wahrend der Fokus der Sonderpddagogik auf dem ,, gemeinsamen Unterricht behinderter
und nicht-behinderter Kinder” liege, gelte der Blick der Schulpadagogik eher ,Inklusion als Steigerung von He-
terogenitat” und dem Umgang mit Verschiedenheit im Unterricht (v. Brand 2018).
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dem ,besonders gefordert werden” solle. Hier wird in der gesetzlichen Verankerung einer be-
gabungsgerechten Forderung eine integrative Sichtweise auf zwei Gruppen (zur Zwei-Gruppen-
Theorie s. Hinz 2002) angedeutet, was dem Prinzip der Inklusion in Teilen widerspricht und
einer Nachbesserung bedarf.

Unabhéangig davon aber kann als relevanter Kern des Paragrafen die Aufgabe des Schulwesens
festgehalten werden, eine begabungsgerechte Forderung zu ermoglichen: Ist jede offentliche
Schule eine inklusive Schule (s. 0. §4 Satz 1), so muss auch an jeder Schule eine begabungsge-
rechte individuelle Foérderung stattfinden. Diese Forderung steht allen Schiler*innen mit un-
terschiedlichen Begabungen und damit auch —aber nicht nur — Schiler*innen mit (sehr) hohen
Begabungen zu.

Abgesehen von dem sehr allgemeinen Definitionskriterium des Einschlusses Unterschiedlicher
erscheint der Begriff Inklusion wenig eindeutig, wird aus ganz verschiedenen Perspektiven di-
vers gebraucht (bspw. aus soziologischer, bildungs- und erziehungswissenschaftlicher, sonder-
padagogischer, schulpadagogischer, bildungspolitischer oder fachdidaktischer Sicht) und ist
entsprechend nicht trennscharf (Dederich 2020). Dederich beschreibt ihn mit Verweis auf Te-
north (2013) als aufgeladen mit vielerlei moralischen und politischen Anspriichen sowie pada-
gogische VerheiRungen implizierend. Der Begriff entfalte so ,einerseits eine hohe Anziehung,
fuhrt aber andererseits auch zu Polarisierung und Irritation”. Das habe Vor- und Nachteile:

Fir den wissenschaftlichen Diskurs ist der skizzierte Mangel an Spezifitat ein erhebliches Prob-

lem; vielleicht aber ist es genau dieser Mangel, der den Begriff in politischen Zusammenhangen

so attraktiv macht. Da Inklusion die aktuellste Chiffre fir die umfassenden und nicht-exklusiven

Teilhabeversprechen der Moderne ist, handelt es sich zumindest im Rahmen eines freiheitli-

chen und demokratischen Gesellschafts- und Politikverstandnisses um ein zustimmungspflich-

tiges Prinzip. Etwas Anderes als Inklusion zu wollen ist vor diesem Hintergrund politisch nicht

zuldssig. Zugleich aber gewahrleistet die Vieldeutigkeit des Begriffs, sich nicht auf eine spezifi-
sche Lesart und Realisierungsform festlegen zu mussen. (Dederich 2020, 527)

Diese Aussage erscheint mehr als zugespitzt — und dennoch gehdrt sie gerade in die Einleitung
dieser Arbeit. Innerhalb der Gesellschaft, in der auch diese Arbeit entstand, ist es also kaum
moglich, ,[e]twas Anderes als Inklusion zu wollen”. Dennoch wird versucht, aus der Sache her-
aus begrindet fir eine inklusive Sichtweise zu argumentieren und von dort aus eine konkrete
Moglichkeit der Realisierung schulischer Inklusion aufzuzeigen und zu untersuchen, um eben
nicht nur ein , Teilhabeversprechen der Moderne” zu postulieren.

Fiur die folgenden Uberlegungen spielt eine Rolle, ob und wie — gemaR einem weiten Begriffs-
verstandnis von Inklusion — Schule eine passende Lernumwelt sein kann: Zunachst lasst sich auf
Basis der UNESCO mit Aehnelts Grafik (s. Abb. 1) Inklusion als ein Anspruch an eine Welt be-
schreiben, in der kein starres (Bildungs-)System existiert, sondern eines, das sich vice versa in
seiner Struktur — bezogen auf Schule — an den individuellen Schiler*innen und ihren unter-
schiedlichen Lernbedurfnissen orientieren soll (hierzu bspw. auch Reich 2012).

1.2 | Inklusion Hochbegabter im (Deutsch-)Unterricht

Mit der gegenwartigen Forderung nach Inklusion und der damit einhergehenden Betrachtung
von Lerner*innen als einer gemeinsamen Gruppe von Kindern mit individuellen Lernvorausset-
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zungen steigt die Erwartung, dass Begabungen im Regelunterricht gefordert, statt in Begabten-
schulen ausgelagert werden. (Hoch-)Begabung ist dann lediglich ein Merkmal eine*r Lerner*in
innerhalb der Diversitdatsdimension der kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen.

1.2.1 | Forschungsstand

Fir inklusives Lernen kommt dem Deutschunterricht eine herausragende Bedeutung zu, da
dort das Lernmedium zugleich Lerngegenstand ist: ,Wie kein anderes Fach hat es eine Trans-
ferfunktion: Wesentliche Komponenten und Inhalte, die es zu erlernen gilt, sind Voraussetzun-
gen fur den Erfolg in anderen Fachern: lesen, schreiben, vor und mit anderen sprechen” (Kép-
fer/Schneider 2019, 21 in Bezug auf v. Brand/Pompe 2015, 30).2 Insoweit besteht ein Bedarf an
fachdidaktischen Uberlegungen, Konzepten und Studien zum Thema. Einschlagige Veroffentli-
chungen innerhalb der Fachdidaktik Deutsch erscheinen verstarkt erst seit den letzten Jahren
(bspw. Hennies/Ritter 2014; Pompe 2015; Kagelmann/Frickel 2016; Naugk et al. 2016; Ge-
bele/Zepter 2016; Lipkowski/Schuller 2017; Lipkowski/Schiller 2019; Hochstadt/Olsen 2019;
Sauerborn 2020; Thale 2020), was zunachst die folgende Schlussfolgerung zuldsst: ,[D]ie Fach-
didaktik [hinkt] hier aus ganz verschiedenen (auch guten) Griinden dem bereits begonnenen
Prozess der inklusiven Beschulung hinterher” (v. Brand 2018).

Daneben offenbart der Blick in das Inhaltsverzeichnis auch aktueller Werke in erster Linie Fra-
gen und Moglichkeiten, wie die untere Grenze zur Teilnahme und Teilhabe Gberwunden wer-
den konne, etwa durch ,Leichte Sprache”; ,Leichte Texte”; ,Leseférderung”; ,Sonderpadago-
gik — Fachdidaktik” (Hochstadt/Olsen 2019) oder ,Teilhabeorientierte Grundgedanken [...]*;
»[...] Assistive[] Technologien im Deutschunterricht”; ,,Balladen in Leichter Sprache [...]” (Sauer-
born 2020). Haufig liegt also auch hier ein enger Inklusionsbegriff zugrunde.

Generell erscheint die Verbindung von Inklusion und Hochbegabung — insbesondere mit einem
Fokus auf ein konkretes Unterrichtsfach — als ein Gebiet, auf dem Konzepte und Forschung er-
ganzt werden konnten: Inklusion ist v. a. in der Sonderschulpadagogik ein sehr aktueller und
breiter Diskurs, der verstarkt seit Inkrafttreten der Behindertenrechtskonvention in Deutsch-
land ab 2009 angelaufen ist (s. 0.). Hochbegabung dagegen wird vorwiegend aus psychologi-
scher Perspektive betrachtet und hat lediglich wenige schulische Anknipfungspunkte — wie
etwa die Lernmotivation —, die zumeist der Pddagogischen Psychologie zuzuordnen sind. Einige
Bande und Aufsatze verbinden Hochbegabung mit Inklusion ohne fachspezifische Zuweisungen
(bspw. Solzbacher/Weigand/Schreiber 2015; Seitz et al. 2016; Behrensen/Solzbacher 2016)
und zeigen auf, wie der Hochbegabungsdiskurs zum ,Motor fir die weitere Entwicklung von
Erziehungs- und Bildungsaufgaben” fir alle werden konne (Hoyer/Weigand/Miller-Oppliger
2013, 86). Gerade Konzepte nichtfachbezogener Begabungsférderung ohne den Anspruch auf
gemeinsames Lernen sind seit Langem bekannt. Hierzu zédhlt das selbstregulierte Lernen (Zieg-
ler 2009; Fischer 2008) oder Offener Unterricht fir Hochbegabte (Urban 1996).

3 Doch auch mit dem Anspruch auf eine gesamtgesellschaftliche Teilhabe, die im menschenrechtsbasierten Curri-
culum nach Booth/Ainscow (2017) unabhéngiger von einzelnen Fachern postuliert wird, spielt ,Kommunika-
tion” eine Schlusselrolle.
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Dabei ist die Konstruktion und Evaluation konkreter fachbezogener Konzepte mit Blick auf die
Praxis des reguldren Unterrichts zentral, wie Preckel und Vock (2013) fur die Hochbegabungs-
forderung konstatieren:

Flr eine angemessene Forderung im Regelunterricht fehlen jedoch noch ausdifferenzierte und

erprobte Unterrichtskonzepte und -materialien. Hier besteht fir die nachsten Jahre noch deut-
licher Entwicklungsbedarf. (Preckel/Vock 2013, 178)

[...] konkrete fachdidaktische und padagogische Konzepte fur die innere Differenzierung im re-
guldren Unterricht sind jedoch noch Mangelware. (Ebd., 151)

Es bedarf somit weiterer Studien dazu, welche Aufgabenformate im reguldren Fachunterricht
Deutsch eingesetzt werden kdnnen, wenn er eine geeignete und gemeinsame Lernumwelt fir
alle Individuen der Lerngruppe bereitstellen soll und Hochbegabung zwar berlcksichtigt, aber
nicht exkludiert geférdert wird, was bislang noch immer eher zurlickhaltend und erst in den
letzten Jahren mit Blick auf den Deutschunterricht konkretisiert wird (so z. B. eindricklich bei
Laudenberg/Spiegel 2018 mit Bezug auf die Primarstufe). Mit Blick auf die Veroffentlichungen,
die sich explizit mit Inklusion beschaftigen, lasst sich somit durchaus der Eindruck eines Hinter-
herhinkens der Deutschdidaktik (s. o.; v. Brand 2018) bestatigen, sodass es gilt, Fachdidaktik in
inklusiver Perspektive weiter auszugestalten.

1.2.2 | Implikationen fiir Unterricht und Fachdidaktik

Was bedeutet nun Inklusion konkret fir schulischen Unterricht und Fachdidaktiken? Fur den
inklusiven Unterricht werden — normativ — insbesondere die Ausweitung der Partizipation der
Lerner*innen und die Chancengerechtigkeit in der Begegnung mit deren Diversitat in Bezug
gesetzt (z. B. Booth/Ainscow 2017); und so erscheint als Anspruch an Unterricht, dieser Vielfalt
an Lernbedirfnissen und -potenzialen addaquate Raume fir das Lernen bereitzustellen. Zudem
wird haufig zugleich ein — enger oder weiter verstandenes — gemeinsames Lernen dieser diver-
sen Individuen bzw. eine —wiederum enger oder weiter verstandene —soziale Eingebundenheit
derselben verlangt (Feuser 1989; Seitz/Pfahl 2016; Seitz et al. 2016 sowie Wocken 1998).

Mit diesen beiden Anspriichen entsteht etwas, das im derzeitigen Diskurs um Inklusion als
Spannungsfeld des gemeinsamen Lernens von Unterschiedlichen beschrieben wird. So tragt
der Tagungsband ,Inklusion im Deutschunterricht” den Untertitel ,Im Spannungsfeld von ge-
meinsamem Lernen und individueller Férderung” (Sauerborn 2020). Und mit Bezug auf den
Artikel von Brauer, Hilsmann und Reith zum Thema ,Sprachliche Hochbegabung” heil3t es in
der Einfihrung von Hochstadt und Olsen, dass gerade das Phanomen Hochbegabung ,ein
grundsatzliches Spannungsfeld inklusiven Unterrichts (gemeinsames Lernen —individualisiertes
Lernen)” besonders deutlich zeige (Hochstadt/Olsen 2019, 10). Insbesondere unterschiedliche
Lerngegenstande oder Aufgaben mit verschiedenen Schwierigkeitsgraden bspw. erscheinen
zwar als eine angemessene Form der didaktischen Differenzierung, jedoch fiir das gemeinsame
Lernen in der Gruppe wenig forderlich, wenn nicht sogar kontraproduktiv. Je starker die Indivi-
dualitat berlcksichtigt wird, desto herausfordernder gerat — so scheint es — die Gestaltung ge-
meinsamer Lernsituationen. In diesem Rahmen fallen Schlagworte wie , Individualisierungs-
falle” (Kahlert 2016, 236) oder ,Schein-Inklusion” (bspw. Sauerborn 2020). Ein Fokus auf dem
Individuellen kédnne das Gemeinsame in den Hintergrund treten lassen.
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Hinzu kommen weitere normative Anspriche: Wahrend in einem engen Verstandnis von Inklu-
sion zum einen viele die Partizipation aller Schiler*innen fordern und dabei Mdglichkeiten se-
hen, wie sich diese ermoglichen bzw. erleichtern lasse (z. B. durch literarische Texte in Leichter
Sprache), konnen genau dadurch die Potenziale der Lerner*innen und in der Konsequenz die
Chancen- und Bildungsgerechtigkeit aus dem Blick geraten.

Damit erscheinen als zentrale Elemente inklusiven Unterrichts:
e Achievement (als Passung von Potenzial und Leistung),
e Partizipation,
e Chancen- bzw. Bildungsgerechtigkeit,
e individualisierte Forderung sowie
¢ (auch) gemeinsames (noch naher zu bestimmendes) Lernen.

Alle finf Punkte sind unter Berlicksichtigung der Diversitat der Lerner*innen und damit bega-
bungssensibel zu denken.

In Beitragen und Vortragen zum Thema inklusives Lernen fallt, neben der engen Auslegung des
Begriffs, eine Defizitorientierung auf. Hennies und Ritter fassen dies treffend zusammen: Die
Forderfrage werde mit Blick auf eine ,,Kompensation von Entwicklungsverzogerungen in Abwei-
chung zu Mindeststandards und statistisch erfassbaren Normalentwicklungen” (2014, 10) ge-
stellt. Damit dominiert trotz der scheinbar sensiblen Wahrnehmung von Unterschieden das Bild
eines Normschulers bzw. einer Normschdlerin, eines nach wie vor ,standardisierte[n] Schi-
ler[s]“ (Spinner 2007), an das die Lerner*innen durch Kompensation angepasst werden. Unter-
schiede werden damit zu Punkten, an denen sich die Heranwachsenden veradndern sollen, wo-
hingegen in einer inklusionslogischen Sichtweise die Verdanderung der Lernumwelt als System
um die Heranwachsenden herum und fiir die Heranwachsenden geschehen sollte.

Mit Blick auf Begabungen lasst sich im Diskurs um Inklusion dagegen gedanklich leicht eine Res-
sourcenorientierung hin zu einer Forderkultur (Amrhein/Veber/Fischer 2014) vorstellen, was
andere — oder zusatzliche — Herausforderungen an den Deutschunterricht stellt. Hochbega-
bung als Dimension von Vielfalt erfordert in der Konsequenz einen addaguaten Umgang mit
Hochbegabung im Deutschunterricht.

Eine Integration Hochbegabter ldsst Hochbegabung als in das Schulsystem zu integrierendes
Defizit erscheinen. Eine Inklusion Hochbegabter aus der Perspektive der Ressourcenorientie-
rung kann hingegen bedeuten, dass diese (unterschiedlich hohen) Potenziale fiir das Lernen
der Individuen, aber auch im gemeinsamen Lernen als Ressourcen fir alle genutzt werden kon-
nen. Das wiederum wirde in der Konsequenz bedeuten,

Inklusion von Menschen mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen und Bil-

dungsbiografien in gemeinsamen Lernprozessen und Lernorten nicht zuallererst als weitere
Belastung, sondern als Gewinn erfahrbar zu machen. (HRK 2015, 2)

Inklusiver Deutschunterricht wirde dann als Subsystem innerhalb des Bildungssystems den
Rahmen bilden, der sich in seiner Struktur seinen Lerner*innen anzupassen sucht (s. 0.). Damit

ist der Begriff Inklusion zugegebenermalen mit ,weitreichenden padagogischen Versprechen
aufgeladen” (Dederich 2020, 527). Aber: Inklusion ist aus der Perspektive, auf der das in diesem
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Band vorliegende Projekt beruht, ein nie abzuschlieRender Prozess — und so lassen sich unter
diesem Ideal durchaus handlungsleitende Uberlegungen fiir die Praxis formulieren.

Inklusion als Anspruch, Gesetzesgrundlage oder auch im Sinne einer ,normative[n] Leitvorstel-
lung bzw. padagogische[n] Konzeption” (Rabenstein 2019, 21) wirft die zentrale Frage nach den
Konsequenzen fir die Fachdidaktiken auf, insbesondere da der angemessene Umgang mit Viel-
falt im Bildungssystem nicht in der gleichen Explizitheit wie der Anspruch (UN 2006; Deutsche
UNESCO-Kommission o. J.) formuliert wurde. So sieht auch die Gesellschaft fir Fachdidaktiken
e. V. in ihrem Positionspapier ,,zum inklusiven Unterricht unter fachdidaktischer Perspektive”
ihre , Aufgabe darin, fachspezifische Lehr- und Lernprozesse zu erforschen und zu gestalten,
die die Vielfalt der Lernenden anerkennt und konstruktiv nutzt” (GFD 2015, 2). Was also soll
inklusive Fachdidaktik heilen und leisten?

Sturm (2014) bspw. hilt die folgenden ,Herausforderungen einer inklusiven Fachdidaktik” fest:

e Wie lasst sich das Gemeinsame in der individuellen Lerntatigkeit erkennen und das
Gemeinsame als Zusammenflhrung verschiedener individueller Situationen immer
wieder neu entwickeln?

e Wie lasst sich Individualitat in der Gemeinsamkeit finden?
o  Wie gelingt es, Individualitdt anzuerkennen, ohne die Unterschiede zu hierarchisieren?

o Wie gelingt es, den Lerngegenstand so zu gestalten, dass er sowohl der inhaltlichen
Fachlichkeit gerecht wird als auch die individuellen Lerninteressen und Lernzugénge
der Schuler bericksichtigt?

e Wie kann eine Annaherung durch die Schiler an die kulturell bedeutsame wissen-
schaftliche Systematik aussehen? (Zit. nach Merz-Atalik 2019, 26)

Sturms Aufzahlung kann als eine mdgliche Ausgestaltung der normativen Anforderungen an
eine inklusive Fachdidaktik betrachtet werden. Damit werden Fragen nach einem Lernen zwi-
schen Individualitat und Gemeinsamkeit genauso wie Fragen nach der Beschaffenheit eines ge-
eigneten Lerngegenstandes fir inklusiven Unterricht berthrt. Diese Aspekte finden in den
meisten Ausfiihrungen zum Thema inklusive Fachdidaktik ebenso einen Platz wie in den zent-
ralen Werken zu unterschiedlichen gemeinsamen Lernsituationen (Wocken 1998), dem vielzi-
tierten gemeinsamen Gegenstand (Feuser 1989) oder dem , Kern der Sache” (Seitz 2006). Ent-
sprechend kdnnen sie als die kleinsten gemeinsamen Nenner gelten: Situationen und
Gegenstdnde in Passung zu den Lerner*innen. Die Erscheinungsjahre zeigen dabei an, dass
diese Grundiberlegungen bereits vor der offiziellen Einfihrung der Inklusion und auch ohne
den expliziten Begriff langst vorhanden waren; obendrein verdeutlicht die Basis der Integrati-
onspadagogik, wonach alle Heranwachsenden konstruktiv in einer Gruppe lernen (bspw. Hinz
2002; Prengel 2006), dass die Gedanken nicht grundsatzlich neu, sondern nun mit anderen An-
spriichen, in einem breiteren Verstandnis und unter anderen Begrifflichkeiten diskutiert wer-
den. Zugleich drangt sich damit auch die Frage auf, ob es sich um ein ,terminologisches Spiel
oder [eine] konzeptionelle[] Weiterentwicklung” (Hinz 2002) handelt.

Sowohl das aufgezeigte Spannungsfeld zwischen gemeinsamem und individualisiertem Lernen
als auch die unscharfen Begrifflichkeiten und die damit einhergehenden Anspriiche und Impli-
kationen bilden also Herausforderungen fir Konzepte zum inklusiven Fachunterricht Deutsch.
Wie also kann Deutschunterricht die Lernumgebung bereitstellen, um ,die BedUrfnisse aller
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Lernenden [zu] berlcksichtigen und sich an sie an[zu]passen” (Deutsche UNESCO-Kommission
e.V.o.J,0.5.)?

1.3 | Ziele der vorliegenden Arbeit

In Anbetracht dieser Herausforderungen versucht die vorliegende Arbeit, inklusiven Deutsch-
unterricht inmitten dieser normativen Diskussion und angesichts der dadurch aufgerufenen
Pramissen mit einem durchgangigen Fokus auf die Kategorie (Hoch-)Begabung sowie auf die
Heranwachsenden als lernende Individuen so konkret und konsequent wie moglich zu denken,
zu konstruieren und zu evaluieren — da genau dort ein Desiderat aufscheint, wenn das Konzept
Inklusion als ressourcenorientiertes individualisiertes Lernen im Gemeinsamen angelegt wird.

Inklusion ist von der Sonderschulpddagogik (Amrhein 2011) und Hochbegabung von der (Pada-
gogischen) Psychologie (Hoyer/Haubl/Weigand 2014) langst in der Breite diskutiert. Und ob-
wohl es sich, wie gezeigt wurde, um ein Thema von hoher Relevanz fiir die Deutschdidaktik wie
fir Unterricht insgesamt handelt, steht der Blick auf eine die beiden Diskurse verbindende in-
klusive Hochbegabungsforderung in den einzelnen Fachern noch weitgehend aus. Benoétigt
werden entsprechend weitere konkrete evaluierte und fachbezogene Konzepte, welche die
beiden Diskurse miteinander verbinden. Hier soll die vorliegende Arbeit ansetzen — mitten im
,Spannungsfeld inklusiven Unterrichts” (Hochstadt/Olsen 2019), um genau dort aufzuzeigen,
wie inklusiver Deutschunterricht aussehen kann, der lber , Diagnostik und individuelle[] Forde-
rung” hinausgeht (GFD 2015, 2) und in dem hohe und sehr hohe Potenziale als Ressourcen im
Rahmen von Diversitat und unter einem konsequenten Fokus auf Bildungsgerechtigkeit mitge-
dacht werden.

Gleichwohl Iasst sich die Frage stellen, ob die Deutschdidaktik langst starker fir Inklusion ge-
rdstet ist, als es den Anschein hat. So existieren im Bewusstsein der besonderen Stellung des
Faches Deutsch als Lernmedium und Lerngegenstand bereits zahlreiche Uberlegungen und
Konzepte sowohl fir heterogene Lerner*innenschaften als auch fiir spezifische Risikogruppen,
wie Hennies und Ritter (2014) festhalten. Fir den Bereich Sprachdidaktik bzw. (freies) Schrei-
ben nennt Zielinski (2014, 115f.) in diesem Zusammenhang u. a. Spinner (1993; 1996), Kohl
(2005; 2013), Brigelmann (2000), Spitta (1999), Peschel (2003), LeBmann (2007) sowie Ritter
und Ritter (2012).

Beide Perspektiven erscheinen damit durchaus berechtigt: Einerseits ist noch viel zu tun, ande-
rerseits schon viel vorhanden. In der Entwicklung inklusiver Konzepte muss demnach nichts
grundsatzlich Neues entstehen, sofern die folgende Perspektive eingenommen wird:
Das Nachdenken Uber eine inklusive Deutschdidaktik ist [...] der Versuch, die bestehenden
Strukturen der Deutschdidaktik vor dem Hintergrund inklusiver Anspriche zu durchdenken.
(Hennies/Ritter 2014, 11)
Genauso lassen sich die Forschung zu Hochbegabung sowie die klassischen Hochbegabtenfor-
dermaRnahmen als berechtigte Vorschldge zum Umgang mit Differenz ernst nehmen, inklusiv
durchdenken und fir inklusiven Deutschunterricht adaptieren. In ihrer Essenz lassen sich die
klassischen Hochbegabtenférdermalinahmen auf den Begriff des Achievements konzentrieren:
eine Passung von Potenzial und Leistung.

10
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1.3.1 | Forschungsfrage(n)

Flr diese Passung stellen sich insbesondere die folgenden Fragen: Welche Ressourcen bringen
die Lerner*innen in den Deutschunterricht mit? Welcher Lerngegenstand ist fur individualisier-
tes Lernen geeignet und welche vorhandenen Strukturen der Deutschdidaktik lassen an diesem
bildungsgerecht individualisiert und zugleich eingebunden in die Gemeinschaft arbeiten? In ei-
nem zweiten Schritt wird das Setting evaluiert: Welche Chancen treten auf und welche Grenzen
des Inklusionskonzeptes werden sichtbar, wenn Schiler*innen einen konkreten inklusiven
Schreibunterricht durchlaufen (GFD 2015, 5)? Die gesellschaftlich bedeutsame Frage nach der
Bildungsgerechtigkeit |asst sich dabei folgendermalen stellen: Findet Achievement als Zieler-
reichung in Abhangigkeit der individuellen kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen
statt? Entsprechend lauten die dem vorliegenden Projekt als Ausgangspunkt zugrunde liegen-
den Forschungsfragen:

e Wie kann ein konkretes Setting im Deutschunterricht fir Schiler*innen mit unter-
schiedlichen sprachlichen Ressourcen inklusiv ausgestaltet werden?

e Kommt es in diesem Setting zur Passung zwischen Lerner*in und Aufgabe im Sinne ei-
ner Passung zwischen Potenzial und gezeigter Leistung?

Damit wird die Kategorie Hochbegabung als Merkmal von Vielfalt diversitdtssensibel berick-
sichtigt. Das konkrete Setting als fachbezogenes Konzept wird dabei so konstruiert, dass diese
Diversitatsdimension konsequent mitgedacht wird, und auch die Auswertung orientiert sich an
diesem Merkmal. Dabei werden Heranwachsende nicht als Gruppen betrachtet, sondern als
Personen mit unterschiedlich hohen sprachlichen Begabungen.

Aufgrund des oben skizzierten Bildes von Individualitdt und Inklusion als gemeinsamem Lernen
von Unterschiedlichen bewegt sich Deutschunterricht nicht nur im bereits erwédhnten ,Span-
nungsfeld von gemeinsamem Lernen und individueller Forderung” (Sauerborn 2020), sondern
auch im Spannungsfeld von Diagnostik als Grundlage passender Fdérderung oder kategorialer
Festschreibung. Das bedeutet hohe Anforderungen, die normativ nicht nur an Lehrpersonen,
sondern auch an die wissenschaftliche Praxis gestellt werden: Mit jeder Erforschung von Un-
terschiedlichkeit hebt man zugleich das Individuum hervor und erfillt damit die grundlegende
Voraussetzung, ihm diversitatssensibel gerecht zu werden, wahrend man es eben dadurch auf
diese eine Diversitatsdimension zu verklrzen droht. Um nicht der Differenzblindheit auf der
anderen Seite zu erliegen, sondern Differenz als in der aktuellen Kultur bestehende Tatsache
ernst zu nehmen, gilt es, sich insbesondere darauf zu orientieren, den lernenden Heranwach-
senden mit ihren Ressourcen in und durch Deutschunterricht gerecht zu werden, ohne sie je-
doch darauf festzuschreiben. Der Anspruch, die Kategorien durch die vorliegende Arbeit nicht
zu reifizieren, wird an dieser Stelle aufgegeben. Sie werden verwendet, da der Nutzen der Ka-
tegorien Uberwiegt, um sowohl einen Zugriff auf das Forschungsfeld zu erhalten als auch um
das Erforschte nach aufRen tragen zu kdnnen.

In der vorliegenden Arbeit soll argumentiert werden, dass auch mit einem Fokus auf Heran-
wachsenden mit (sehr) hohen Begabungen Inklusion das Potenzial der groRten Chancengleich-
heit bietet. Genauso werden Uberlegungen gezeigt und umgesetzt, wie (Hoch-)Begabungsfor-
derung bzw. -forderung im inklusiven Deutschunterricht unter Nutzung ,bestehendelr]
Strukturen” (Hennies/Ritter 2014, 11) aussehen kann. Neben der Konstruktion und Auswertung
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eines konkreten Settings als Fachkonzept hat eine solche Arbeit auch zum Ziel, die gesetzten
Pramissen zu teilen, zu reflektieren und zur Diskussion zu stellen.

Das gewahlte Thema berthrt damit nicht nur unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen
wie Psychologie, Bildungswissenschaften, Politik und Fachdidaktiken, sondern auch innerhalb
der Fachdidaktik Deutsch ganz unterschiedliche Bereiche. Wieser (2016) hat drei Handlungsfel-
der der Deutschdidaktik bestimmt, an denen sich die Ziele der Arbeit verdeutlichen lassen:
Normfragen, Konstruktion und Rekonstruktion.

Diese drei Felder stehen in einem wechselseitigen Verhaltnis zueinander (s. Abb. 2):

Rekonstruktion

Konstruktion Normfragen

Abbildung 2: Handlungsfelder der Deutschdidaktik (Wieser 2016, 131)

1.3.2 | Vorgehen und Aufbau

Die vorliegende Arbeit bewegt sich zwischen diesen Eckpunkten und bringt sie miteinander ins
Spiel. Im ersten Teil (Kap. 2-9) werden normative Grundannahmen innerhalb der Deutschdi-
daktik sowie ihrer Bezugswissenschaften vorgestellt und reflektiert. Im zweiten Teil (Kap. 10—
12) steht die Konstruktion des Settings im Fokus, indem die zugrunde gelegte Normorientie-
rung fur die Praxis nutzbar gemacht wird. Im dritten Teil (Kap. 13—15) wird die Implementation
in die Praxis als notwendiger Zwischenschritt im Vorfeld der Rekonstruktion der erhobenen Da-
ten beschrieben. Im vierten Teil (Kap. 16—24) folgt die Rekonstruktion des Settings mit Blick auf
die im ersten Teil thematisierten Normfragen, um letztlich wieder an den Diskurs um Normfra-
gen in der Deutschdidaktik anzuschliellen. Auf diese Weise soll Gber eine an Normfragen orien-
tierte Konstruktion zu einer Implementation in die Praxis gefunden werden, deren Rekonstruk-
tion wiederum fir die aktuellen Normfragen der Deutschdidaktik einen Beitrag leisten kann.

Auch das Forschungsvorgehen sowie dessen Darstellung orientieren sich an den angefiihrten
Feldern. Um die beiden Diskurse Hochbegabung und Inklusion im Deutschunterricht miteinan-
der zu verbinden, wird die Diversitatsdimension der kognitiven Lern- und Leistungsvorausset-
zungen im verbalen Bereich fokussiert und dazu eine dezidiert fachdidaktische Perspektive un-
ter einem ressourcenorientierten Blick auf Lerner*innen eingenommen. Zunachst wird
theoretisch sowie mit Blick auf normative Setzungen untersucht, welche Bedingungen Unter-
richt erflllen sollte, um fur eine ressourcensensible (Heraus-)Forderung und Forderung aller
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Schiler*innen mit ihren individuellen kognitiven Lern- und Leistungsniveaus im inklusiven Un-
terricht geeignet zu sein.

Teil I: Theorie und normative Setzungen

Im ersten Teil der Arbeit stehen somit die Ressourcen der Lerner*innen im Fokus. Erkenntnisse
zu Intelligenz, Hochbegabung und klassischer Hochbegabtenférderung werden zum einen ge-
nutzt, um die moglichen Potenziale der Lerner*innen einer Konstruktion sprachbegabungssen-
siblen Deutschunterrichts zugrunde zu legen, und zum anderen, um Implikationen fir einen
addaquaten Umgang mit (Hoch-)Begabung in der Schule als potenziell begabungsforderliche
bzw. fordernde Lernumwelt flr ihre diversen Lerner*innen zu erhalten. Dabei werden sprach-
liche Potenziale einzelner Schiler*innen als ein Merkmal eines Individuums betrachtet, das die-
ses unter bestimmten Voraussetzungen fir sich und fir die Lerngruppe gewinnbringend bei-
steuern kann. Entsprechend wird nicht eine Gruppe von Hochbegabten gedacht, sondern es
werden Heranwachsende fokussiert, die unterschiedliche Potenziale und Lernbedirfnisse und
-bedarfe in den Deutschunterricht hineintragen.

Nach der Verdeutlichung der Relevanz des Inklusionskonzeptes fiir chancengerechte Bega-
bungsforderung werden erste Kriterien eines ressourcensensiblen Unterrichts innerhalb nor-
mativer Setzungen zum inklusiven Unterricht abgeleitet. Im Anschluss an die Lerner*innen
(Wer) und den ersten Ausblick auf ressourcensensiblen Deutschunterricht (Wo) gerat ein mog-
licher Lerngegenstand (Was) in den Fokus. Ein als passend fir Lerner*innen mit unterschiedli-
chen sprachlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen erscheinender Lerngegenstand wird in
seiner Komplexitat ausgeleuchtet und es wird ein Blick auf die damit verbundenen grundsatzli-
chen Annahmen ber Lernen geworfen. Danach wird die Inklusivitdt des Gegenstandes in den
Blick genommen (Wozu). Anschliefend wird Deutschunterricht als moglicher Ort eines bega-
bungsfordernden Lernens skizziert und unter Setzung weiterer Pramissen Uber das konse-
guente Mitdenken von Lerner*innen mit unterschiedlichen sprachlichen Ressourcen ein beste-
hendes deutschdidaktisches Konzept fir ressourcensensibles Lernen zwischen Individualitat
und Gemeinschaft besprochen (Wie).

Teil Il: Konstruktion

Auf dieser Grundlage wird im zweiten Teil der Arbeit ein diversitatssensibles Setting im Hinblick
auf Sprachbegabung als Ressource vorgestellt, das inklusivim Sinne der im ersten Teil gesetzten
Pramissen konstruiert ist: Es er6ffnet auf fachlicher Ebene in Abhangigkeit von den Ressourcen
individuelle Lernwege zu individuellen Lernzielen und verbindet die Lerner*innen in einer
Gruppe (Seitz/Pfahl 2016) durch die gemeinsame Arbeit am gewahlten Lerngegenstand (Feuser
1989) und kooperatives Lernen (Wocken 1998) (auch) auf sozialer Ebene. Das Setting ist ein
ebenso programmatischer wie konkreter Vorschlag, wie sprachbegabungssensibler Deutschun-
terricht gedacht werden kann, in dem (unterschiedlich hohe) Begabungen als Potenziale inner-
halb einer , kooperative[n] Rahmung” (v. Brand/Brandl 2017, 56) und in einer ,Balance zwi-
schen Homogenitdt und Heterogenitdt” (Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019, 208, Herv. im
Orig.) berUcksichtigt, herausgefordert und eingebracht werden konnen.
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Teil lll: Implementation und IV: Auswertung

Dieses Setting wurde in der Praxis erprobt und neben der Erhebung der Daten aus dem Setting
begleitend erforscht. Entsprechend werden im dritten Teil zunachst Informationen zur Planung
und Durchfihrung der Datenerhebung inklusive der Begleitforschung gegeben. Daran anschlie-
Rend werden die speziell fir dieses Setting entwickelten Auswertungsmethoden im vierten Teil
der Arbeit vorgestellt, um damit schlieSlich konkrete individuelle Lernwege und erreichte Lern-
ziele von Schiler*innen mit unterschiedlichen kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen
im verbalen Bereich durch das Setting hindurch auszuleuchten. Anhand des entstehenden Ma-
terials lassen sich Potenziale des Settings fir individuelle Schiler*innen und damit fir ressour-
censensibles Lernen aufzeigen und diskutieren.

Aufgrund des Umfangs des Projekts, das aus theoretischen Vorarbeiten, Konstruktion, Imple-
mentation und Begleitforschung sowie einer Auswertung mithilfe spezifisch fir diese Arbeit
entwickelter Methoden besteht, werden manche Aspekte starker und manche weniger stark
ausgeleuchtet. GemaR der Forschungsfrage konzentriert sich die Auswertung auf das Indivi-
duum mit seinen kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen im verbalen Bereich und sei-
nen erreichten Lernzielen durch das Setting. Gemeinsames Lernen oder das gemeinschaftliche
Nutzen von Ressourcen dagegen bildet die im Setting zwar als Pramisse berlcksichtigten, in der
Auswertung aber nicht aufgegriffenen Rahmungen fir inklusives Lernen als ,individualisierte[s]
Lernen(] in sozialer Eingebundenheit” (Seitz/Pfahl 2016, 32).
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2 | Sprachbegabung als Ressource

Begabung als unscharfer und historisch aufgeladener Begriff
entfaltet fiir das Bildungssystem, aber auch im Alltag eine hohe
Wirkmdchtigkeit (Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger 2013, S. 11);

es handelt sich um ein ,Signalwort ohne Konzept” (ebd., S. 60).
Als Disposition verstanden galt Begabung Anfang des 20. Jahr-
hunderts als Ensemble ,,von Gott libergebene[r] Fidhigkeiten”
(Kluge 1989, S. 719). Lange Zeit hielt sich die Auffassung, Bega-
bung sei vererbbar und statisch, und legitimierte so ,,,bega-
bungsgerechte[]’ Schulformen” (Seitz/Pfahl 2016, S. 16). Auch in
einem ,modernen erziehungswissenschaftlichen Diskurs” (ebd.)
wird ,,zwischen praktischer Begabung (Hauptschule), theore-
tisch-anwendungsorientierter Begabung (Realschule) und theo-
retischer Begabung (Gymnasium)“ (ebd.) unterschieden. Ver-
stdrkt seit den 1960er Jahren wird dagegen unter anderem mit

Roths ,Forderung nach einem péddagogischen Begabungsbe-
griff” (ebd., S. 18) in einer gegenldufigen Perspektive die Schule
immer stéirker als begabungs- und leistungsbeeinflussende Ler-

numwelt betrachtet und Begabung dynamisch verstanden.
(Brduer/Hilsmann/Reith 2019, 143)

In diesem Kapitel gerdt das in den Blick, was hinter dem Konstrukt der Begabung steht: die
Potenziale der Lerner*innen. Grundsatzlich bringen alle Lerner*innen Potenziale fir den
Deutschunterricht mit. Diese Potenziale konnen herausgefordert und weiterentwickelt, fir sich
selbst und fir die Gruppe eingebracht oder aber ignoriert, kategorisiert oder festgeschrieben
werden. Zundachst richtet sich der Blick auf die Potenziale, die Heranwachsende in die Schule
(und natdlrlich durch die Schule beeinflusst) mitbringen, um die Personen in den Fokus zu stel-
len, an denen sich ressourcensensibler Deutschunterricht orientiert: die Lerner*innen. Um die
Perspektive auf Potenziale hinsichtlich der Sprachbildung zu fokussieren, bietet die Intelligenz-
forschung unterschiedliche Konstrukte und Modelle an. Von besonderem Interesse sind dabei
die Hochbegabten als kleine, sehr spezifische Gruppe mit einer sehr hohen Intelligenz. Im Ver-
lauf dieses und der folgenden Kapitel wird deutlich werden, wie diese Modelle genutzt werden
kdnnen, um die Potenziale und deren Entwicklung aller Schiler*innen sensibel wahrzunehmen
und in der Konstruktion von Unterricht zu bertcksichtigen (s. Kap. 4).

In diesem Kapitel sollen die grundlegenden aktuellen Annahmen zu Intelligenz (als Grundlage
der zu diagnostizierenden Begabung) vorgestellt und in ihrer Bedeutung fiir den Deutschunter-
richt mit unterschiedlichen Lerner*innen greifbar gemacht werden. Dazu werden nach einer
historischen Einfliihrung einige der prominentesten Modelle dargestellt, um aufzuzeigen, wie
Begabung gefasst wird, in welchem Bezug sie zur Intelligenz steht und wovon sie als abhdngig
gilt. Dabei wird deutlich, dass Hochbegabung oder Begabung ein Konstrukt ist, das mithilfe der
Modelle lediglich zu fassen versucht werden kann. Ferner enthalten die Modelle Anhalts-
punkte, wie Heranwachsende in ihren Begabungen geférdert werden kdnnen und welche Rolle
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dabei Schule und Unterricht als potenziell begabungsforderliche Lernumwelten spielen (s.
hierzu spater in Kap. 4). Zudem geben die hier identifizierten Begabungsbereiche nahere Hin-
weise zur im Unterricht zu berlcksichtigenden Sprachbegabung (s. Kap. 2.3).

Um Sprachbegabung als Ressource fiir den Deutschunterricht auszuleuchten, wird im Folgen-
den die Ausgestaltung des Konstrukts ,,sprachliche Intelligenz” in unterschiedlichen Modellen
dargestellt — mit besonderem Augenmerk auf dem sprachlichen Bereich, wo Potenziale als Res-
source fur Sprachbildung im Deutschunterricht gelten kénnen. Es geht nicht darum, die Hoch-
begabten Uber moglichst viele Aspekte zu diagnostizieren, sondern darum, mittels dieser Mo-
delle fir mogliche Potenziale zu sensibilisieren, die in den Deutschunterricht mitgebracht
werden und sich dort weiterentwickeln lassen.

2.1 | Intelligenz- und Hochbegabungsmodelle

Intellektuelle Hochbegabung kennzeichnet dabei ein extrem
hoch ausgeprdgtes leistungsbezogenes Potenzial fiir Informati-
onsverarbeitung, Lernen und Wissensaneignung, abstraktes
Denken sowie Problemlésen (entweder generell oder auch in ei-
ner bestimmten Domdne).

(Preckel/Vock 2013, 13)

Intelligenz — auf den kognitiven, intellektuellen Bereich bezogen — spielt in allen Hochbega-
bungsmodellen eine Rolle. Auch wenn Hochbegabung zum Teil mehrdimensional gefasst wird
— Intelligenz gilt immer (auch) als Kriterium, um eine Hochbegabung zu definieren, weshalb es
im Folgenden naher bestimmt werden soll. Im obigen Zitat wird das Potenzial als Leistung in
der Verarbeitung von Informationen, insgesamt im Lernen und in der Wissensaneignung, aber
auch im abstrakten Denken und Problemldsen verstanden. Zum einen wird Schnelligkeit her-
vorgehoben —z. B. in der Aufnahme von Wissen —, zum anderen die Fahigkeit, Zusammenhéange
zu erkennen.

Intelligenz lasst sich als Teilbereich und notwendige Bedingung fir eine Hochbegabung definie-
ren. Die intellektuelle Hochbegabung wiederum kann allgemein oder in verschiedene Bereiche
differenziert betrachtet werden. Im Folgenden wird der hier besonders interessierende verbale
Bereich der Intelligenz bestimmt, indem prominente Modelle von Intelligenz und Hochbega-
bung definiert werden. Dadurch kbnnen Potenziale sichtbar werden, die zum einen als BedUrf-
nis nach passender Herausforderung und zum anderen als moglicher Gewinn fir die Lern-
gruppe wahrgenommen und in der Konstruktion sowie Durchfiihrung diversitdtssensiblen
Unterrichts mitgedacht werden sollten.

Um Intelligenz zu erfassen, wurden — genau wie flr Hochbegabung — unterschiedliche Kon-
strukte entwickelt. Wird in einigen v. a. eine allgemeine Intelligenz betrachtet, ist sie in anderen
in voneinander unabhéngige Bereiche aufgeteilt. Aktuell sind hierarchische Modelle, die eine
allgemeine Intelligenz, unterschiedliche Bereiche sowie die Unterscheidung zwischen kontext-
unabhéngiger (fluider) und erworbener (kristalliner) Intelligenz einbeziehen. Auf Basis dieser
Annahmen werden Tests zur Diagnose der Intelligenz in Relation zum Durchschnitt der Bevél-
kerung entwickelt. Der Zugang Uber solche Intelligenzkonstrukte und -tests geht somit davon
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aus, dass der Intelligenz eine bestimmte Struktur in Form unterschiedlicher Intelligenzbereiche
zugrunde liegt. Dies wird wiederum in der vorliegenden Arbeit genutzt, um einen isolierten
Fokus auf den Bereich der verbalen Intelligenz zu richten (s. Kap. 2.2). Die hinter den Tests lie-
genden Konstrukte geben zudem Anhaltspunkte fir die Potenziale, die ein intelligentes oder
weit Uberdurchschnittlich intelligentes Kind mit in den Deutschunterricht bringt und dort unter
bestimmten Voraussetzungen auch — fir sich und andere — nutzen kénnte.

Schon der griechische Lyriker Archilochos (680—645 v. Chr.) unterschied zwei Denkstromungen,
wie das menschliche Denken aufgebaut sein kénnte. Eines seiner Versfragmente lautet: Der
Fuchs weil} viele Dinge, aber der Igel weiR eine grolRe Sache.* Demzufolge wird in Bezug auf die
Intelligenz in der sogenannten Igel-Theorie davon ausgegangen, dass es eine allgemeine Denk-
fahigkeit gebe, wohingegen Anhanger*innen der sogenannte Flichse-Theorie mehrere bestim-
mende und voneinander unabhangige Faktoren annehmen (Red. Psychologie Heute 1987, 97).

Im vergangenen Jahrhundert wurden die Psychologen Spearman und Thurstone zu prominen-
ten Vertretern dieses Disputs. Charles Edward Spearman (1863—1945) stellte im Jahr 1904 die
Generalfaktor-Theorie auf, wonach die allgemeine Intelligenz — der g-Faktor — die Basis aller
Denkleistungen bilde. In konkreten Aufgaben korreliere dieser g-Faktor mit testspezifischen
Faktoren der Intelligenz, den s-Faktoren. Diese s-Faktoren gelten als unabhangig voneinander
und kommen nur in konkreten Aufgaben zum Tragen. Aufgrund der Einteilung in den g-Faktor
und mehrere s-Faktoren wird Spearmans Theorie auch Zweifaktoren-Theorie genannt. Diese
Zweifaktoren-Theorie bildet mit ihrer hierarchischen Ordnung die Grundlage fiir aktuelle Intel-
ligenzmodelle.

Im Anschluss an Spearman teilte Cattell (1963) die allgemeine Intelligenz — den g-Faktor — in
zwei Faktoren auf, die den s-Faktoren Ubergeordnet sind: Gf (General Fluid Ability Factor) und
Gc (General Crystallized Ability Factor). Die Theorie der fluiden und kristallinen Intelligenz wird
in vielen Modellen zur Intelligenz beachtet und ist dementsprechend haufig auch Grundlage fur
Intelligenztests.

Fluid intelligence involves working things out on the basis of no previous knowledge. [...] —
people don’t need to use any prior experience to solve the puzzles or to react to the light.

On the other hand, ,crystallized” intelligence is made up of the sorts of tests [...] that rely on
information gained outside the testing environment, in the real world. (Ritchie 2015, 32)
Fluide Intelligenz basiert demnach nicht auf (Vor-)Wissen und Erfahrung. Sie kommt insbeson-
dere beim L6sen von Problemen in neuartigen Situationen zum Tragen und spielt eine Rolle
beim Arbeitsgedadchtnis. Die kristalline Intelligenz hingegen wird erworben —v. a. durch Erfah-
rungen und Bildung. Sie kommt zum Einsatz, sobald fir das Losen einer Aufgabe Vorwissen und
Erlerntes verlangt werden.

Ein weiterer zentraler Ansatz bezlglich der kognitiven Intelligenz, der direkt mit der fluiden und
kristallinen Intelligenz zusammenhangt, stammt von Deary (2000) und betrifft die Geschwin-
digkeit: Die Basisannahme lautet, dass jemand mit einem hoheren Intelligenzquotienten ent-
sprechend schneller — in Relation zur Gesamtbevdlkerung — denkt. Der Mental-Speed-Ansatz

4 Siehe hierzu bspw. Isaiah Berlin (1981). Russische Denker oder ders. (1982). Wider das Geldufige: Aufséitze zur
Ideengeschichte zu monistischer bzw. pluralistischer Weltsicht.
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verbindet damit die Konstrukte fluide und kristalline Intelligenz miteinander und macht nach-
vollziehbar, dass jemand, der sich schnell neues Wissen aneignen kann, schneller iber mehr
Vorwissen verfiigt und entsprechend schnell in Ubungen Erfolg hat bzw. schnell neues Wissen
erwerben kann. Zudem bildet dieser Ansatz die Basis moderner Intelligenztests, die normaler-
weise auf die Zeit als MalS zurtckgreifen und in der Bewertung hoher ausfallen, je mehr richtige
Antworten innerhalb einer bestimmten Zeit, also mit einer bestimmten Schnelligkeit, gegeben
werden kénnen.

Louis Leon Thurstone (1887—-1955) konstatierte im Gegensatz zu Spearman die Existenz von
sieben Primarfaktoren, die voneinander unabhéngig seien, gleichberechtigt nebeneinander-
stiinden und in der Diagnose statt einer allgemeinen Intelligenz ein individuell ausgepragtes
Intelligenzprofil ergdben (1938). Die Faktoren dieser Multiplen-Faktoren-Theorie der Intelli-
genz lauten: ,verbales Verstandnis, Wortflissigkeit, Rechenfahigkeit, raumliches Vorstellungs-
vermogen, Merkfahigkeit bzw. Kurzzeitgedachtnis, Wahrnehmungsgeschwindigkeit und
schlussfolgerndes Denken bzw. Erkennen von Regelhaftigkeit” (Amelang/Batussek 2001). Auch
Thurstones Annahmen flieRen in aktuelle Intelligenzmodelle mit ein (s. u.).

Howard Gardners Modell der multiplen Intelligenzen griindet auf Thurstones Annahmen und
zielt ebenfalls darauf ab, ein Auspragungsprofil voneinander unabhangiger Intelligenzen zu er-
stellen, ohne eine allgemeine Intelligenz anzunehmen. Gardner (1993) unterscheidet zunachst
in sieben, spater in neun multiple Intelligenzen:

e linguistische (sprachliche) Intelligenz,

e musikalische Intelligenz,

e logisch-mathematische Intelligenz,

e raumliche Intelligenz,

e korperlich-kindsthetische Intelligenz (Kérperkoordination),
e intrapersonale Intelligenz (Selbstwahrnehmung),

e interpersonale Intelligenz (EinfUhlungsvermdgen),

e naturalistische Intelligenz (Naturverstandnis) und

e existenzielle Intelligenz (Spiritualitat).

Potenziale lassen sich also in Bereichen denken. Durch die Aufnahme von Intelligenzen, die sich
nicht der kognitiven Intelligenz zuordnen lassen, wendet sich Gardner mit seinem Modell gegen
den starken Fokus auf den Intelligenzquotienten und zeigt, wie breit — und unterschiedlich —
Intelligenz verstanden werden kann (Gardner 1991; 1993). Fir den Deutschunterricht bedeutet
dies, dass — zwar in erster Linie, aber — nicht allein die linguistische (sprachliche) Intelligenz
ausschlaggebend ist. Auch Schiler*innen mit einer hohen intra- und interpersonalen Intelli-
genz z. B. hinsichtlich der Wahrnehmung des eigenen Lernens oder kooperativen Lernens konn-
ten Vorteile haben bzw. den anderen Lerner*innen Vorteile eréffnen, bspw. als Reflexions-
partner*innen. Je nach Methode im Literaturunterricht konnen die koérperlich-kinesthetische
und die rdaumliche Intelligenz z. B. im Rahmen der Handlungs- und Produktionsorientierung
etwa flr die Arbeit mit Standbildern eingebracht werden. Abhdngig vom Thema kénnen auch
die naturalistische sowie die existenzielle Intelligenz im Literaturunterricht, z. B. im Rahmen der
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Beschaftigung mit problemorientierter Kinder- und Jugendliteratur, als Potenziale zum Tragen
kommen.

2.2 | Der verbale Bereich in Intelligenzstrukturmodellen

In modernen hierarchischen Strukturmodellen der Intelligenz werden die unterschiedlichen
vorgestellten Ansatze miteinander verbunden. Angenommen werden dabei eine allgemeine In-
telligenz, die indirekt Auswirkungen auf die gesamte Begabung hat, sowie (jeweils leicht unter-
schiedlich ausgestaltete) Schwerpunktbereiche, in denen eine sich darin befindliche besondere
Auspragung direkte Auswirkungen auf den jeweiligen Bereich hat. Dabei wird davon ausgegan-
gen, dass die Schwerpunktbereiche —oder Intelligenzfaktoren —von der allgemeinen Intelligenz
abhéngen. Etwa 60% der Hochbegabten haben Begabungsschwerpunkte etwa im verbalen
oder numerischen Bereich (z. B. Achter/Benbow/Lubinski 1997; Lohman 2005; Lohman/Gam-
brell/Lakin 2008; zit. nach Preckel/Vock 2013, 100). Prominent fir diesen strukturellen Ansatz
sind das Cattell-Horn-Carroll-Modell (Alfonso/Flanagan/Radwan 2005) und das Berliner Intelli-
genzstrukturmodell von Jager (1982; 1984). Die ihnen zugrunde liegenden Annahmen bilden
die Basis fur zahlreiche Intelligenztests wie z. B. den Intelligenz-Struktur-Test 2000 R (Liepmann
et al. 2007), der auch im vorliegenden Projekt und damit unter der Pramisse der Existenz von
Intelligenzbereichen verwendet wird.

Im Cattell-Horn-Carroll-Modell (s. Tab. 1) werden die Annahmen einer allgemeinen Intelligenz
mit Intelligenzbereichen hierarchisch zusammengefiihrt sowie die Annahme von fluider und
kristalliner Intelligenz umgesetzt (Alfonso/Flanagan/Radwan 2005). Das Modell besteht aus
drei Schichten (Strata): In der dritten Schicht befindet sich die allgemeine Intelligenz, die auf
alle Bereiche wirkt; auf Schicht zwei die zehn breiten Intelligenzfaktoren, die bestimmte Berei-
che der Intelligenz voneinander abgrenzen; und auf der ersten Schicht die jeweils konkreten
Ausfihrungsbeispiele flr die Faktoren der Intelligenz.
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Stratum Il Stratum Il Stratum |
Fluide Intelligenz Induktion, quantitatives Schlussfolgern, allgemei-
Allgemeine .
nes sequenzielles Schlussfolgern ...
Intelligenz Mengen- und Zahlenwissen Mathematisches Wissen, Rechenleistung
Kristalline Intelligenz Sprachentwicklung, Wortschatz, Grammatik,
Fremdsprachen ...
Lesen und Schreiben Buchstabierfdhigkeit, Lesefdhigkeit, Lesegeschwin-

digkeit, Schreibfahigkeit und -geschwindigkeit ...

Kurzzeitgedachtnis Merkspanne, Arbeitsgedachtnis, Lernfahigkeit
Visuelle Verarbeitung Visualisierung, visuelles Gedachtnis, raumliche Be-
ziehungen ...

Auditive Verarbeitung Rhythmus, Musik, phonologische Bewusstheit, Or-

ten von Gerauschen ...

Langzeitgedachtnis und Abruf aus Freier Abruf, Flissigkeit von Assoziationen, Wort-
dem Langzeitgedachtnis flissigkeit, Originalitat/Flexibilitat ...

Verarbeitungsgeschwindigkeit Mustererkennen, Bearbeitung einfacher Rechen-
aufgaben, Wahrnehmungsgeschwindigkeit ...

Reaktionszeit/Entscheidungszeit Geschwindigkeit mentaler Vergleiche, einfache Re-
aktionsgeschwindigkeit, Wahlreaktionen

Tabelle 1: CHC-Modell (Daseking/Petermann/Petermann 2009 in der Modifikation nach Al-
fonso/Flanagan/Radwan 2005)

Vor allem an den Beispielen in Stratum | werden mogliche Potenziale deutlich, die Schiiler*in-
nen mit in den Deutschunterricht bringen. Manche Schiler*innen mit hoher Sprachentwick-
lung kdnnen schnell und richtig schreiben, iber einen groRen Wortschatz verfligen und zudem
schnell originelle Ideen entwickeln, flissig ihr Wissen abrufen, schnell entscheiden und reagie-
ren. Insbesondere die letzten beiden Aspekte entsprechen dem Mental-Speed-Ansatz (s. o.;
Deary 2000). Je nach Thema und methodischem Arrangement spielen auch hier weitere mog-
liche Ausfiihrungen in Stratum | eine Rolle, wie z. B. die visuelle oder auditive Verarbeitung,
wenn zu einem Bild oder einem Musikstlck geschrieben wird.

Ein weiteres prominentes und aktuelles sowie empirisch Uberpriftes Strukturmodell der Intel-
ligenz ist das Berliner Intelligenzstrukturmodell von Jager (1982; 1984, s. Abb. 3). Zwar hdangen
auch hier von der allgemeinen Intelligenz weitere Fahigkeiten ab, doch differenziert dieses Mo-
dell in Inhalte und Operationen anstelle der breiten Intelligenzfaktoren des CHC-Modells, wes-
halb sich im Vergleich dieser beiden Modelle die unterschiedliche Konkretisierung gleicher An-
nahmen zeigt. In Jagers Modell werden die vier operationalen Fahigkeiten Bearbeitungsge-
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schwindigkeit, Merkfahigkeit (hier gleichbedeutend mit Gedéachtnis), Einfallsreichtum und Ver-
arbeitungsgeschwindigkeit angenommen, die wiederum drei inhaltlichen Fahigkeiten zugewie-
sen werden: figural-bildlich, verbal und numerisch. Die verbale Fahigkeit meint das sprachge-
bundene Denken und wird als ,,Grad der Aneignung und der Verflgbarkeit des Symbolsystems
Sprache” bestimmt (Jager 1984, 26). In vielen Modellen, Tests und Studien finden sich entwe-
der diese drei Bereiche oder die Unterteilung in nur einen numerischen und einen verbalen
Bereich als Begabungsschwerpunkte.

Durch die VerknUpfung der vier operativen mit drei inhaltlichen Fahigkeiten entstehen zwdlf
Rauten, welche die angenommene Struktur der Intelligenz abbilden und in denen sich Leistung
zeigen kann. Jede Raute entspricht damit einer je eigenen Kombination aus inhaltlichen und
operativen Fahigkeiten.

Leistungen

B Bearbeitungs-

Figural-bildhaft geschwindigkeit

VI Merkfihigkeit
Verbal V

E Einfallsreichtum

Numerisch [N 1 . -
I Verarbeitungskapazitat

Abbildung 3: Berliner Intelligenzstrukturmodell
(Jager 1982; 1984 in der Abb. nach Preckel/Vock 2013, 31)

Das Berliner Intelligenzstrukturmodell bestimmt flir konkrete Fahigkeiten im Zusammenhang
mit der verbalen Intelligenz demnach:

o die verbale Bearbeitungsgeschwindigkeit,
o die verbale Merkfahigkeit,

e den verbalen Einfallsreichtum sowie

o die verbale Verarbeitungskapazitat.

Die Bearbeitungsgeschwindigkeit entspricht der Annahme des Mental-Speed-Ansatzes (s. 0.).
Die verbale Verarbeitungskapazitdt ldsst sich auch z. B. an eine Studie von Vock und Holling
rickbinden, deren Ergebnissen zufolge Hochbegabte Uber ein besseres Arbeitsgedadchtnis ver-
flgen (2008, zit. nach Hasselhorn/Gold 2013, 207). Der verbale Einfallsreichtum verweist auf
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den Zusammenhang von Intelligenz und Kreativitat, der nicht unumstritten ist. Es gibt Annah-
men dariber, dass Intelligenz und Kreativitat zwei voneinander unabhangige Konstrukte sind,
dass Intelligenz ein Teil von Kreativitat ist oder dass Kreativitat ein Teil von Intelligenz ist; auch
existieren Annahmen Uber eine Uberlappung der beiden Konstrukte bis hin zu Annahmen der
Aquivalenz von Intelligenz und Kreativitat (Preckel/Vock 2013, 42-44).

Diesem Modell zufolge arbeiten und verarbeiten verbal hochbegabte Schiler*innen im sprach-
lichen Bereich schneller, kénnen sich sprachbezogen viel merken und haben zahlreiche Ideen,
die mit der Sprache zusammenhangen. Auch aus diesem Modell ergeben sich damit Potenziale
fir den Deutschunterricht.

2.3 | Ressourcen der Lerner*innen

Verfligt eine Person im Bereich der Sprache Uber sehr hohe lern- und leistungsbezogene kog-
nitive Voraussetzungen, lasst sich eine sprachliche Hochbegabung mithilfe eines Tests diagnos-
tizieren. Fir den konkreten Deutschunterricht haben die vorangegangenen Abschnitte gezeigt,
welche Ressourcen als Potenziale und Fahigkeiten hinter den Konstrukten von Intelligenz liegen
kdnnen. Diese Ressourcen der Lerner*innen werden in den Deutschunterricht getragen, dort
gemeinsam genutzt und bedirfen — wie noch gezeigt werden wird — einer adaquaten Anforde-
rung, damit sich Heranwachsende weiterentwickeln konnen.

Gieseke hat eine Merkmalsliste sprachlich hochbegabter Kinder aufgestellt, die einen Eindruck
von der Vielfalt dieser Ressourcen vermittelt. Sie nimmt damit Bezug auf Studien von Benbow/
Minor (1990) und Fritzsche (1988) sowie auf die Modellvorstellung von Gardner (1991). Die
Liste umfasst neben Potenzialen auch Fahigkeiten und Interessen:

e besondere Fahigkeit, Sprachen zu lernen, die sich z. B. in schnellem und mihelosem
Aneignen von Vokabular duRert

e gutes Gedachtnis und Sensibilitat fir Sprache (z. B. fir Mehrdeutigkeiten, Reime, Lite-
ratur, ...)

¢ Nachahmungsfahigkeit fir Sprachliches

e Sprache ist flieBend und zusammenhangend

o Gefuhl fur kiinstlerisch-dsthetische Aspekte der Sprache

e Fahigkeit fur logisch-grammatische Aspekte der Sprache

e ungewohnlicher und grolRer Wortschatz im Vergleich zur Altersgruppe
e spontanes Reagieren in sprachlichen Situationen

e Spal an Sprache

e besonderes Interesse an Sprache (erzahlen und lesen gerne, Interesse an Literatur, Rei-
men, Wortspielen etc.)

e Deutsch (oder eine andere Sprache) ist Lieblingsfach. (Gieseke 2012, 77)
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Trautmann fasst die verbal-linguistische Intelligenz insbesondere mit Blick auf die Sensibilitat
Sprachbegabter folgendermalen zusammen:
Sprachbegabte Heranwachsende verfligen [...] Uber eine Sensibilitdt gegenilber Gesproche-

nem und/oder Geschriebenem inklusive z.B. seiner kommunikativen Funktion und/oder als
Medium des Denkens. (Trautmann 2018, 11)

In Verbindung mit den Ausgestaltungen bei den Modellen von Cattell/Horn/Carroll (s. 0.; Al-
fonso/Flanagan/Radwan 2005) und Jager (s. 0.; 1982; 1984) entsteht hier ein vielfiltiges Bild
von Sprachbegabung als Ressource flr Lerner*innen auf der einen und Deutschunterricht auf
der anderen Seite. Fur Lerner*innen sind es Ressourcen fiir das eigene Lernen. Werden Res-
sourcen gemeinsam genutzt, werden sie allen in der Lerngruppe zuteil. Fir die Konstruktion
von Deutschunterricht konnen diese Ressourcen dann konsequent mitgedacht werden: als Res-
sourcen flr den Unterricht.>

> Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht die Sprachbegabung als Ressource; Intelligenz wird auf den kognitiven
Lern- und Leistungsbereich bezogen. Daneben waren in einer weiteren Sichtweise und unter Berufung z. B. auf
Gardner (1991; 1993) im Sinne eines sozialen Lernens im Deutschunterricht bzw. fir bestimmte Methoden und
Themen im Literaturunterricht aber noch weitere Intelligenzen bzw. Intelligenzbereiche essenziell (s. 0.). Die
Trennung und Idee eines Intelligenzbereichs und damit einer abgegrenzten Sprachbegabung kann damit immer
nur heuristischer Natur sein.
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3 | Ressourcensensibles Lernen:
die Lerner*innen

Im Zentrum dieses Kapitels stehen diejenigen, die Ressourcen fir Lernen haben: die Lerner*in-
nen, die Schiler*innen im Deutschunterricht. Zunachst wird gezeigt, wie sich verbale Intelli-
genz Uber Diagnose bestimmen ldsst. Diagnostik Uber standardisierte Tests wird in der vorlie-
genden Arbeit genutzt, um aus Forschungsgriinden das Lernen von Lerner*innen mit
unterschiedlich hohen verbalen Lern- und Leistungsvoraussetzungen untersuchen zu kdnnen.
Zugleich geraten aber auch die Implikationen, die mit einer auf Diagnostik basierenden Forde-
rung einhergehen, in den Blick. So kann die Diagnose Hochbegabung sowohl diskriminieren als
auch privilegieren. Solche Implikationen verdeutlichen, was es (nicht) bedeutet, Chancengleich-
heit hinsichtlich der Begabungsforderung als Forderung einer kleinen, klar diagnostizierten
Gruppe zu gewahrleisten. Dem gegeniber steht die Auffassung von Lerner*innen als vielfalti-
gen, diversen Personen, deren kognitive Lern- und Leistungsvoraussetzungen auferhalb von
kategorialen Zuschreibungen und Zuweisungen mitgedacht werden.

3.1 | Diagnostik der verbalen Intelligenz

Dieses und das anschlielende Unterkapitel 3.2 stammen aus dem Artikel ,Sprachliche Hochbe-
gabung” (Brauer/Hulsmann/Reith 2019) aus dem Band ,Handbuch Deutschunterricht und In-
klusion” (Hochstadt/Olsen 2019):

[...] Diagnostik

Hochbegabung lasst sich je nach Ziel der Testung auf unterschiedliche Weise diagnostizieren.
Standardisierte Testverfahren (Intelligenztests oder Schulleistungstests) kdnnen neben nicht-
standardisierten Verfahren wie den Einschatzungen durch Eltern, Lehrkradfte und Peers oder
durch die Lernenden selbst als Hilfsmittel genutzt werden, um eine Hochbegabung festzustel-
len.

[...] Externe psychologische Diagnostik

Intelligenztests bilden die einzigen standardisierten Testinstrumente fir die Diagnose einer
Hochbegabung, wenn diese eindimensional und kompetenzorientiert definiert wird. Dabei ist
zu beachten, dass ein Intelligenztest lediglich ein Messinstrument ist, das als Bestandteil einer
umfassenden Diagnose durch Psychologen und im Hinblick auf eine Férderung genutzt werden
kann. Wahrend der Begriff der Begabung bzw. Hochbegabung unterschiedlich definiert und
entsprechend erforscht wird, ist Intelligenz das , wahrscheinlich am besten beforschte Kon-
strukt innerhalb der Psychologie” (Berger/Schneider 2011, S. 36). Durch Intelligenztests soll
das intellektuelle Potenzial einer Person erfasst werden. Der Intelligenzquotient ldsst sich dabei
durch Tests, denen differenzierte Intelligenzkonzepte wie z. B. das Berliner Intelligenzstruktur-
modell [s. Kap. 2.2] zugrunde liegen, meist anhand voneinander unabhéangiger Module testen,
sodass die verbale Intelligenz einzeln erfasst werden kann. So soll das Modul zur verbalen In-
telligenz im Intelligenz-Struktur-Test (I-S-T 2000 R) ,die Fahigkeit zum Umgang mit sprachli-
chem Material” (Liepmann et al. 2007, S. 81) erfassen, wobei ,sowohl der Grad der Aneignung
der Sprache (Vokabular) als auch die Fahigkeit, Relationen zwischen Begriffen herzustellen,
eine Rolle” (ebd.) spielen. Fir jeden Test liegen Standardwerte unterschiedlicher Alters- und
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Bevolkerungsgruppen vor, zu denen das Ergebnis des individuellen Tests in Relation gesetzt
wird, um den Intelligenzquotienten lGber eine Abweichung zu diesen zu bestimmen. Bestimmte
Tests prifen dabei in verschiedenen Bereichen mehr oder weniger differenziert. Wahrend bei-
spielsweise der I-S-T 2000 R (ebd.) das breite Spektrum der unterschiedlichen Niveaus von In-
telligenz durch seine Items abzubilden sucht, wurden Tests konstruiert, die speziell auf die Te-
stung einer Hochbegabung ausgerichtet sind und im oberen Bereich eine genauere
Differenzierung erlauben. [...] Die Uber Jahrzehnte gesammelten Datensdtze setzen als empi-
risch fundierte Normalverteilung einen Intelligenzquotienten von 100 Punkten als Durch-
schnitt fest. Uber Standardabweichungen werden unterschiedliche Begabungsniveaus wie
minderbegabt bei weniger als 70 Punkten, normalbegabt bei 85 bis 115 Punkten und hochbe-
gabt ab 130 Punkten bestimmt. Der Gruppe der Hochbegabten gehdren laut dieser Verteilung
2,3 Prozent der Bevolkerung an, was fur den Deutschunterricht durchschnittlich einen hoch-
begabten Schiler in jeder zweiten Klasse bedeutet. Durch das Setzen der Begabungsbereiche
entstehen Cut-offs, die klare Gruppen definieren. Alternativ kdnnen die Tests — insbesondere
bei einem modularen Aufbau — genutzt werden, um Potenziale in bestimmten Domanen auf-
zudecken, wodurch der Blick auf dem Einzelnen mit seinen Begabungen anstatt auf der Unter-
teilung zwischen hochbegabt und nicht-hochbegabt lage.

Interne pddagogische Diagnostik

Neben der auf einen Zeitpunkt fokussierten psychologischen Testung stellt die pddagogische
Diagnostik eine Moglichkeit dar, den Lernprozess von Schillern in der Schule bzw. im Unterricht
durch die Lehrkraft selbst festzustellen. So wird mittels Beobachtungen und Befragungen die
Sichtweise von Personen wechselseitig interpretiert, um padagogische Entscheidungen nach-
vollziehbar begriinden zu kénnen. Grundlegend hierfir ist ein zirkuldrer und dialogischer Pro-
zess mit den Schiilern, aber auch mit ihren Bezugspersonen. Dabei bietet die interne padago-
gische Diagnostik verschiedene Mdoglichkeiten wie z. B. Checklisten an, um die Beobachtung
von Lehrkraften zu unterstitzen und Begabungen als Ressourcen aufzudecken (etwa bei Beh-
rensen/Solzbacher 2016, S. 62 f.). Sprachliche Begabungen werden hierbei als dynamisch und
verdnderbar wahrgenommen und nicht nur als Potenzial, sondern auch in ihrer Umsetzung in
Rede oder Text und Reflexion beobachtet und festgestellt. Checklisten bieten jedoch lediglich
Ansatzpunkte, die Beobachtung zu schéarfen, da sie unter anderem aufgrund des Einbezugs der
Interessen und Arbeitshaltung von Lernenden auch ihre Umwelt und ihr Verhalten bertcksich-
tigen (ebd., S. 50 ff.). (Brauer/Hulsmann/Reith 2019, S. 148-150; Herv. im Orig.)

3.2 | (Hoch-)Begabtendiagnostik zwischen Privilegierung und Diskriminierung — Die
Wirkmachtigkeit der Diagnose Hochbegabung

[...] Die Wirkmdichtigkeit der Diagnose Hochbegabung

Diagnostizieren bleibt haufig bei der Feststellung der intellektuellen Hochbegabung Gber Intel-
ligenztests stehen. Durch die scheinbar objektive Messung wirkt ein Befund als Kategorisierung
mit Konsequenzen fir die Diagnostizierten selbst genauso wie fur Eltern, Lehrkrafte und Peers.
Die Diagnose Hochbegabung kann einmal durch die Setzung des Nicht-Normalen und einmal
durch eventuelle stereotype Erwartungen an die Rolle hochbegabt die Beteiligten dazu heraus-
fordern, sich zu ihr zu verhalten. Kinder und Jugendliche, die von ihrer Hochbegabung erfahren,
werden vom Diskurs um Hochbegabung beeinflusst und reagieren auf die (angenommenen
oder tatsachlichen) Erwartungen der Eltern und Lehrkréafte sowie auf mediale und gesellschaft-
liche Einflisse, weshalb die Feststellung einer Hochbegabung das Umsetzen des Potenzials be-
einflussen kann. Coleman und Cross haben drei negative Bewaltigungsstrategien bei Kindern,
denen die Diagnose Hochbegabung zugewiesen wurde, zeigen kdnnen: Einige verschmolzen
mit der vermeintlichen Rolle hochbegabt, andere versuchten moglichst unauffallig zu sein und
schrieben mitunter absichtlich schlechte Noten, um zu den von ihnen angenommenen Norma-
len dazuzugehoren; wieder andere versuchten, sich durch Abgrenzung vom Begabungskon-
strukt zu distanzieren, und lasterten Gber Hochbegabte und Streber (2000, S. 209 f.). Die Diag-
nose hochbegabt kann aber auch positiv mit einem hoéheren akademischen Selbstkonzept und
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einem grolReren Vertrauen in die eigenen kognitiven Fahigkeiten einhergehen. Bewaltigungs-
strategien von als hochbegabt diagnostizierten Schiller kdnnen damit deren Selbstkonzept und
Selbstdarstellung beeinflussen.

Das wiederum kann Auswirkungen auch auf ihr Lern- und Leistungsverhalten und damit direkte
und indirekte Folgen fir den Deutschunterricht haben. Auch die Lehrkrafte konnen an diese
Schiler mit einer eigenen Vorstellung sowohl von Hochbegabung als Konstrukt als auch von
Hochbegabten als Person herantreten. Sie kdnnen in ihrem Verhalten durch das Wissen um
die Diagnose oder durch eine eigene Einschatzung des Lernenden als hochbegabt beeinflusst
sein. Dadurch koénnen z. B. soziale Nachteile fir den als hochbegabt diagnostizierten Schiler
durch Exklusionsprozesse entstehen. Die Begabtenforderung, die an dem Bild einer homoge-
nen Gruppe Hochbegabter ausgerichtet ist, funktioniert dagegen als Privilegierung fur die als
hochbegabt definierten Heranwachsenden, indem ihnen eine besondere Foérderung zuteilwird,
was von allen Schilern als Kategorisierung wahrgenommen werden kann. Die Vorstellung einer
homogenen Gruppe Hochbegabter kdnnte zudem bewirken, dass begabte Minderheiten, die
nicht dem Stereotyp entsprechen, in ihren Begabungen nicht erkannt werden. Laut Behrensen
und Solzbacher wirden insbesondere vier Gruppen diskriminiert: Madchen, Personen aus so-
ziobkonomisch schwachen Familien, Personen mit Migrationshintergrund und solche, die Be-
eintrdchtigungen haben (2016, S. 105 ff.). Hinzu kommen Personen mit einer Teilleistungssto-
rung (Hasselhorn/Gold 2013, S.209f.). Wird ein Heranwachsender nicht in seiner
facettenreichen Individualitat gesehen, kann das scheinbar Offensichtlichere wie eine Behin-
derung das Wahrnehmen von Begabungen durch die Lehrkraft einschranken. Auch in den Tests
selbst haben Kinder aus soziodkonomisch schwachen Familien Nachteile, da die , hierbei zu-
grunde gelegten Intelligenzkonzeptionen kulturspezifisch [sind] und [sich] stark an den Werten
und Normen des Blrgertums” (Seitz/Pfahl 2016, S. 18 mit Bezug auf Stamm 2007) orientieren.
Hinzu kann fur diese Heranwachsenden haufig das Fehlen einer begabungsforderlichen famili-
aren Lernumwelt kommen, womit sie dreifach diskriminiert sein kénnen. Nachdem be-
reits 1971 Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron die /llusion der Chancengleichheit in
Frankreich aufgedeckt hatten (Bourdieu/Passeron 1971), konnten beispielsweise Ehmke/Jude
(2010, S. 250) anhand der PISA-Ergebnisse fir Deutschland die Abhangigkeit des Schulerfolgs
von der sozialen Herkunft zeigen (OECD 2007). (Brauer/Hulsmann/Reith 2019, S. 150 f.; Herv.
im Orig.)

3.3 | Diagnose in der vorliegenden Arbeit

Mit der Diagnose von Intelligenz kdbnnen Erwartungen, Privilegierungen, Stereotypbildungen
und maladaptive Bewaltigungsstrategien — kurzum: zahlreiche Diskriminierungen fiir Diagnos-
tizierte und Nichtdiagnostizierte — einhergehen. Das hat Konsequenzen fiir die Forderung, denn
,effektive Forderung von hochbegabten Kindern steht und fallt mit der Giite der zugrunde ge-
legten diagnostischen Verfahren” (Holling/Kanning 1999, 128). Jedoch konnen Intelligenztests
auf Potenziale aufmerksam machen (gerade bei Underachievern, s. Kap. 5.1); und diversitats-
sensibler Unterricht kann an diese Potenzialen anknUpfen, sie fordern und férdern sowie letz-
ten Endes die Schiler*innen in die Lage versetzen, miteinander wie auch durch diese Potenzi-
ale gemeinsam zu lernen. Ohne Privilegierung und Diskriminierung kdénnen die individuellen
und somit unterschiedlichen kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen einzelner Schi-
ler*innen mitgedacht werden — nicht als scheinbar homogene Gruppe, nicht als Kriterium einer
Forderung, sondern als ein Merkmal von vielen, denen die Lehrkrdfte im Unterricht gerecht
werden sollen. Das Wahrnehmen, das Mitdenken von sowie der Umgang mit individuellen Be-
gabungen als individuelle Lernvoraussetzungen gehdren damit zur Konstruktion und Durchfih-
rung diversitatssensiblen Unterrichts.

Intelligenztests im Sinne einer externen psychologischen Diagnostik sind aktuell die einzigen
standardisierten Werkzeuge, mit denen Begabung im Verhéltnis zu anderen gemessen werden
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kann, weshalb sie in der vorliegenden Arbeit aus rein wissenschaftlichen Grinden genutzt wer-
den, wahrend flr die Schiler*innen in der Unterrichtskonstruktion und in der Forschung weder
Privilegierung noch Diskriminierung entsteht. In der vorliegenden Arbeit wird die folgende De-
finition zur Bestimmung einer Hochbegabung angewendet: Hochbegabung meint eine Uber-
durchschnittlich hohe Intelligenz, die mithilfe eines anerkannten Tests erfasst wird
(s. Kap. 13.2). An dieser Stelle muss eingeschrankt werden, dass es letztlich unmaoglich ist, eine
Begabung rein im Sinne eines vorhandenen Potenzials zu erfassen. Auch die Beantwortung des
Intelligenztests selbst verlangt Performanz und lasst sich daher in gewisser Weise als gezeigte
Leistung betrachten. Das Potenzial selbst ist und bleibt zu einem Teil eine Black Box.

In Anlehnung an moderne Intelligenzstruktur- sowie Hochbegabungsmodelle werden eine all-
gemeine Intelligenz sowie Intelligenzbereiche angenommen. Intelligenz und Hochbegabung
gelten damit als bereichsspezifisch. Der verbale Bereich ist einer dieser Bereiche, sodass eine
Sprachbegabung als solche angenommen wird. Potenziale, Fahigkeiten und Interessen, die sich
innerhalb des verbalen Bereichs in Modellen und Theorien zu Hochbegabung und Intelligenz
finden, werden stattdessen als mogliche Ressourcen betrachtet, die Lernende, in unterschied-
lich hoher Auspragung, mit in den Deutschunterricht fir sich und andere bringen und die einer
hohen Anforderung bedirfen. Hinsichtlich der Sprachbildung sind all diese Potenziale Ressour-
cen fur Sprachbildung. Die Diagnose des verbalen Intelligenzquotienten wird nicht als Voraus-
setzung fir begabungsforderlichen Unterricht betrachtet — wohl aber das Mitdenken unter-
schiedlich ausgepragter Sprachbegabungen.

3.4 | Diversitat

Im Unterricht kommen Individuen zusammen, deren Vielfalt (oder Diversitat) Relevanz fir das
Lernen allein und miteinander im Unterricht hat. Dabei besteht jede Person aus Merkmalsbiin-
deln bzw. vielen Facetten, von denen (Hoch-)Begabung lediglich eine ist. In den vorangegange-
nen Kapiteln wurde Hochbegabung als Kategorie aufgerufen. Die dahinterstehenden Kon-
strukte werden in der vorliegenden Arbeit mitgedacht und flir eine Unterrichtskonstruktion
fruchtbar gemacht, in der Potenziale weiterentwickelt werden kdnnen, ohne dass die Kategorie
Hochbegabung festgeschrieben wird. Die Haltung den Heranwachsenden gegeniber l&dsst
Diversitat auch fir unterschiedliche Begabungen in den Blick nehmen — ohne zu gruppieren.
Damit sollen Diskriminierungen, wie sie im Zusammenhang mit den Implikationen der Hochbe-
gabtendiagnostik (s. Kap. 3.2) aufgerufen wurden, erst gar nicht entstehen kénnen.

Einen Versuch, diese Merkmalsblindel zu fassen und zu ordnen, unternahmen bspw. Gardens-
wartz und Rowe (2010, 23) mit ihrem Diversitatsrad, das eine Person in ihren Facetten zu be-
schreiben sucht. Hierbei wird davon ausgegangen, dass sich eine Person immer hinsichtlich vie-
ler unterschiedlicher Merkmale beschreiben ldsst. Fur diese Beschreibung werden soziale
Kategorien wie Geschlecht oder korperliche und geistige Fahigkeiten genutzt. Die Personlich-
keit ist die erste Schicht auf dem Rad. Sehr nah an der Person liegt die Schicht der inneren
Dimension, in der bspw. das Alter oder die sexuelle Orientierung eine Rolle spielt. Die duRere
Dimension lasst sich in einzelnen Dimensionen von Diversitdt wie Familienstand oder Gewohn-
heiten fassen; noch weiter entfernt von der Person liegt die organisationale Dimension. Hier
spielen u. a. Arbeitsort und -funktion eine Rolle.
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Zum einen kann das Diversitatsrad genutzt werden, um die Vielschichtigkeit einer Person auf-
zuzeigen und den Blick auf die Person zu weiten. Zum anderen hilft ein solches Rad, Privilegie-
rungen und Diskriminierungen aufzudecken: Beide sind an einzelne Dimensionen von Diversitat
gebunden und sozial konstruiert. So ist es moglich, dass eine alte Person durch eine vermeint-
liche Norm des Jungseins diskriminiert wird. Es gibt weitere Normen, an denen sich die Gesell-
schaft orientiert und an denen Personen abgeglichen werden. Auch etwas scheinbar Gewdhn-
liches wie das (biologische) Geschlecht wurde und wird Uber die Zuordnung
gruppeneinteilendes Kriterium und sozial wirksame Kategorie mit Auspragungen wie — in der
Vergangenheit — der Vergabe des Wahlrechts oder — auch in der Gegenwart noch — ungleicher
Bezahlung bei gleicher Beschéaftigung.®

Mit dem Diversitatsrad geraten zwar die Vielfalt und mogliche Privilegierungen sowie Diskrimi-
nierungen in den Blick, jedoch werden damit eben genau die genutzten Kategorien auch auf-
gerufen, gesetzt und durch diese Setzung auch wieder manifestiert. Denkbar ist ein Blick auf
Vielfalt, mit dem die Vielfalt einer Person in all ihren Facetten sowie in moglichen Folgen der
Kategorisierungen gesehen wird, um sich dann auch wieder von den Kategorien |6sen zu kon-
nen. So liele sich die Vorstellung einer Person, wie sie im Diversitdtsrad konstruiert wird, fir
die Person selbst nutzen.

Fir die Schule ist beides von hoher Relevanz — zum einen die Wahrnehmung von Vielfalt als
Voraussetzung fur Forderung und zum anderen soziale Konstruktionen, die zu Privilegierung
oder Diskriminierung fihren kénnen. Kummer Wyss und Kappus (2016) haben das Modell fur
den Kontext Schule adaptiert (s. Abb. 4) und bilden darin die fir Schiler*innen relevanten
Diversitatsdimensionen ab:

6 Zur Herstellung der Kategorien weiblich — méannlich s. bspw. Judith Butlers performatives Modell, in dem darge-
stellt wird, wie diese Identitaten soziokulturell immer neu durch Sprechakte konstituiert werden (Butler 1997):
Sprache als Handlung macht Kategorien. Ahnlich ist es in der hier vorliegenden Arbeit. Ich arbeite mit der Kate-
gorie ,,Hochbegabung” und reifiziere sie damit. Allerdings will ich damit nicht in eine ,[...] Differenzblindheit
[gelangen], die den Blick auf unterrichts- und bildungsrelevante Unterschiede zwischen Lernenden behindert.
Eine chancengerechte Teilhabe aller Kinder am Unterricht setzt [...] weder auf das Ausblenden von Differenz
und Unterschiedlichkeit [...] noch auf eine Fixierung” (Kappus/Kummer Wyss 2016, 20).
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reistung und Leistungsfahigkeit
Lernstile und Lernweze
Interessen und Begabungen
Lern- und Arbeitsverhalten

Personlichkeit

Erfahrungen
Motivation
Selbstwirksamkeitserwartungen

Abbildung 4: Diversitatsmodell fir den Kontext Schule (Kummer Wyss/Kappus 2016, 62)

In der Mitte befindet sich die Personlichkeit. Relevant und zentral flir den schulischen Kontext
gesetzt werden:

e Leistung und Leistungsfahigkeit,
e Lernstile und Lernwege,

e Interessen und Begabungen,

e Lern-und Arbeitsverhalten,

e Erfahrungen,

e Motivation und

e Selbstwirksamkeitserwartungen.

All diese Aspekte bestimmen das lernende Individuum in der Institution Schule mit und beein-
flussen damit sein Lernen. Dabei sind diese Aspekte von anderen Aspekten von Vielfalt abhan-
gig, die sich in der inneren und dufReren Dimension finden. In der inneren Dimension sind das
Aspekte wie Hautfarbe, Alter, Geschlecht oder auch geistige Fahigkeiten. All diese Vielfaltsdi-
mensionen sind durch das Individuum nur schwer oder gar nicht veranderbar. Die dufRere Di-
mension schliel8lich bilden Aspekte wie die sozio6konomischen Lebensbedingungen, der Habi-
tus, Freizeit- und Bildungsverhalten oder auch der Wohnort. Die dullere Dimension gilt dabei
als im Vergleich zu den anderen Dimensionen als leichter durch das Individuum zu verandern.
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Betrachtet man Schiler*innen als Heranwachsende, ist mitzudenken, dass die Aspekte der au-
Beren Dimension stark mit dem Elternhaus zusammenhéngen und von diesem mitbestimmt
werden. Hier ldsst sich vermuten, dass diese Aspekte gerade fir jingere Schiler*innen tenden-
ziell schwieriger zu verandern sind. An dieser Stelle sollen nicht die Wechselwirkungen be-
stimmt, sondern gezeigt werden, dass Dimensionen nicht unabhangig voneinander existieren.

Zudem eignen sich Diversitatsrader, um die Vielfalt in Dimensionen aufzuzeigen, und ermogli-
chen, Diskriminierungen und Privilegierungen, die aufgrund der Zuweisung innerhalb einer Di-
mension entstehen kdnnen, aufzudecken. So lassen sich anhand der Kategorie Hochbegabung
mogliche Privilegierungen und Diskriminierungen (wie in Kap. 3.2) beschreiben, mit Begabung
als einem Vielfaltsaspekt in Verbindung setzen und mégliche Abhangigkeiten erkennen.

Fir den in der vorliegenden Arbeit zentralen Begriff der ,Begabung” bedeutet dies, dass dieser
— hier in der transparenten Dimension mit den Pfeilen als Aspekt aufgefihrt — von anderen
Vielfaltsaspekten der inneren und dulleren Dimensionen abhangig ist. In den Fokus geraten
dabei die ,geistigen Fahigkeiten”. Wie aber spater (Kap. 4) noch gezeigt werden wird, ist die
Begabung und ihre Entwicklung abhangig von weiteren Faktoren wie etwa begabungsforderli-
chen Lernumwelten, weshalb die soziale Herkunft oder das Bildungsverhalten an Bedeutung
flr diesen Aspekt gewinnt. Die Forderung von Begabung wird haufig von einer Diagnose abhan-
gig gemacht — dabei ist diese Diagnose wiederum beeinflusst z. B. von der sozialen Herkunft,
die Wahrnehmung von Begabung z. B. von einem bestimmten Auftreten oder korperlichen Fa-
higkeiten (s. Kap. 3.2). Zudem stehen Begabungen in Wechselwirkung mit Aspekten wie der
Motivation und weiteren Personlichkeitsfaktoren (s. Kap. 4). Damit ist es nicht nur ungerecht,
sondern unmdéglich, auf Grundlage eines Aspekts, der in Abhangigkeit von und Wechselwirkun-
gen zu anderen steht, eine solche Einfachkategorisierung vorzunehmen.

Seine Wirkmaéchtigkeit fir die vorliegende Arbeit erhélt das Rad aufgrund seines Fokus, den es
auf Begabungen lenken lasst, die es zugleich als nur eine Dimension von Diversitat kennzeich-
net. Das bedeutet zum einen, dass Begabungen das eigene Lernen und das der Lerngruppe
beeinflussen. Zum anderen bedeutet es, dass in der Denkrichtung von Diversitdt nicht auf
Grundlage lediglich einer Diversitatsdimension stabile Gruppierungen wie die Forderzielgruppe
der Hochbegabten gebildet werden konnen. Dies wiirde einfachkategorisieren und damit dem
Umstand, dass die Person der Schiler*innen aus vielen Facetten besteht und Begabung und
Begabungsentwicklung von weiteren Dimensionen abhéangig sind, nicht Rechnung tragen.

Begabungen sind zentrale Aspekte flr den Schulunterricht und das Lernen der Schiiler*innen.
Schiler*innen werden zunéchst als vielfaltige Individuen betrachtet, die sich in vielen Facetten
beschreiben lassen, um sich aber auch wieder von den Beschreibungen I6sen zu kénnen bzw.
diese als veranderbar wahrzunehmen. In einem nachsten Schritt wird diese einzelne unter-
richtsrelevante Facette der Sprachbegabung in der Konstruktion und Durchfiihrung von sprach-
begabungs- und damit ressourcensensiblem Unterricht bericksichtigt, ohne dass Privilegierun-
gen oder Diskriminierungen entstehen und in den Kategorien verharrt wird.

Der Diversitatsbegriff, der zunachst fir den wirtschaftlichen Kontext im Zusammenhang mit der
Charta fur Vielfalt genutzt wurde, hélt seit einigen Jahren verstarkt Einzug in den schulischen
Kontext. So fordert etwa die Gemeinsame Empfehlung von Hochschulrektorenkonferenz und
Kultusministerkonferenz zur ,Lehrerbildung fir eine Schule der Vielfalt” die Berlcksichtigung
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der ,verschiedenen Dimensionen von Diversitat [zur] Entwicklung eines inklusiven Bildungsan-
gebotes in der allgemeinen Schule” (HRK 2015, 2).

Auch hier sind oben genannte Diversitatsdimensionen wie ,Behinderungen” oder ,soziale Le-
bensbedingungen” gemeint, ,besondere Begabungen und Talente” werden als zu bertcksich-
tigende Dimensionen von Diversitat aufgefihrt:
Diversitat in einem umfassenden Sinne ist Realitdt und Aufgabe jeder Schule. Dabei gilt es, die
verschiedenen Dimensionen von Diversitat zu berGcksichtigen. Das schlieSt sowohl Behinde-
rungen im Sinne der Behindertenrechtskonvention [Ubereinkommen der Vereinten Nationen
vom 13. Dezember 2006 Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen] ein, als auch be-

sondere Ausgangsbedingungen z. B. Sprache, soziale Lebensbedingungen, kulturelle und reli-
giose Orientierungen, Geschlecht sowie besondere Begabungen und Talente. (Ebd., Herv.S. R.)

Hier zeigt sich die Begabung als relevanter Vielfaltsaspekt. Kategorisierungen kénnen helfen,
eine Person in ihren Facetten wahrzunehmen, und sie sind notig, um Diskriminierungen und
Privilegierungen aufzudecken. Die damit verbundene Gefahr ist allerdings wiederum ein —
wenn auch differenzierterer — kategorisierender Blick auf Individuen. Infolgedessen kann Bega-
bung blol} als ein Aspekt wahrgenommen werden; oder es wird kategorisiert, indem etwa das
Elternhaus als grundlegend fiir eine Begabung angenommen wird etc. Letztlich sind es wieder
Kategorisierungen, die nur fir Unterricht mitgedacht werden sollen, nicht aber, um Personen
zu klassifizieren. Unter der Annahme, dass sich kein*e Schiler*in auf Grundlage eines Merk-
mals in Gruppen einteilen lasst, kommen in der Schule Individuen mit vielen Facetten in ihrer
Diversitat zusammen.
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4 | Zur Verantwortung der Schule

In diesem Kapitel wird die aktuelle Annahme der Psychologie aufgezeigt, wonach Begabung
eine flexible und in Wechselwirkung mit Persdnlichkeit und Umwelt stehende Kategorie sei.
Diese Dynamik von Begabung wiederum macht die hohe Verantwortung der Schule fir eine
positive Begabungsentwicklung sichtbar. Schiler*innen bringen ihre Potenziale in die Schule —
von Interesse ist hier natirlich das Potenzial im verbalen Bereich. Eine Sprachbegabung ist nicht
statisch, sondern entwickelt sich dynamisch und in Abhéngigkeit von Personlichkeit und Um-
welt. ,[B]ei der Herausbildung von Hochbegabung” hat man es mit einer ,fast unendlichen An-
zahl von Interaktionen” zu tun (Renzulli 2000, 15) und damit ist es unmoglich, diese zu messen.
Ihr Potenzial fir Schiler*innen und Unterricht kdnnen Modelle jedoch entfalten, indem sie auf
Bereiche hinweisen, in denen eine Begabungsforderung unterstitzt werden kann.

Im Fokus einer deutschdidaktischen Arbeit steht der Deutschunterricht innerhalb der Schule
als Lernumwelt. Altere unterschiedliche Hochbegabungsmodelle beziehen bereits die Umwelt
mehr oder weniger mit ein und legen die Basis fir die aktuellen Modelle von Hochbegabung.
An den Definitionen und Modellen wird deutlich, dass es sich bei Begabung um eine flexible
Kategorie handelt, die zu einer mehr oder weniger begabungsforderlichen Umwelt in Wechsel-
wirkung steht: Genau hier wird aus den Modellen heraus die Verantwortung von Schule fir
eine positive Begabungsentwicklung bzw. die Verantwortung von Deutschunterricht fir eine
positive Sprachbegabungsentwicklung offensichtlich.

Begabung lasst sich auf verschiedene Weisen definieren und die Modelle legen unterschiedli-
che Bestimmungen zugrunde. So ist die Annahme einer —im Vergleich zur Norm — besonders
hohen sprachlichen Intelligenz lediglich ein mégliches Kriterium zur Bestimmung einer Hoch-
begabung im Bereich Sprache. Die Unterscheidung von Preckel und Vock (2013) in Kompetenz-
und Performanzdefinitionen von Hochbegabung zeigt die unterschiedlichen Fokusse der Mo-
delle im Hinblick auf das, was Hochbegabung ausmacht (s. Abb. 5):
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Kompetenzdefinitionen
Hochbegabung wird definiert als extrem hohes
Entwicklungspotenzial (z. B. operationalisiert
Uber Intelligenz- oder Kreativitatstests)

Mehrdimensionale Definitionen

Hochbegabung wird (iber mehrere
Personlichkeitsmerkmale (z. B. Intelligenz,
Leistungsmotivation), zum Teil in Wechselwirkung
mit Umweltmerkmalen definiert

Eindimensionale Definitionen
Hochbegabung wird (iber ein Konstrukt
(z. B. aligemeine Intelligenz) bzw. fir
einen spezifischen Bereich (z. B.
numerisches Denken) definiert

Performanz- bzw. Post-hoc-Definitionen
Hochbegabung wird definiert tiber bereits gezeigte
auBergewohnliche Leistungen (z. B. erfasst Gber
Schulnoten, Berufserfolg, Innovationen etc.)

Abbildung 5: Klassifikation von Hochbegabungsdefinitionen
(Preckel/Vock 2013, 18 nach Preckel et al. 2012)

Kompetenzdefinitionen blicken auf das, was jemand als Potenzial in sich tragt — typisch daflr
ist die gangige Testung der Hochbegabung als Intelligenz in einem Test, der einen Intelli-
genzquotienten abbildet (s. externe psychologische Diagnostik in Kap. 3.1). Wird die Hochbe-
gabung allein Gber ein Merkmal wie sehr hohe Intelligenz (im Vergleich zum Durchschnitt) de-
finiert, handelt es sich zugleich um eine eindimensionale Definition. In Performanz- oder Post-
hoc-Definitionen wird Hochbegabung im Gegensatz zu Kompetenzdefinitionen ganz klar Uber
die gezeigte Leistung definiert. Dahinter steht die Vorstellung, dass sich Intelligenz erst in
Wechselwirkung mit der Umwelt und der eigenen Personlichkeit ausformt, dann zu sichtbaren,
messbaren Ergebnissen fihrt und vorliegende Hochbegabung sich deshalb an dieser Stelle kon-
statieren ldsst. Ein Beispiel fir eine eindimensionale Performanzdefinition ware, die oberen
Prozent einer Schulklasse durch ihre Noten oder eine Person mit herausragenden beruflichen
Leistungen als hochbegabt einzustufen (ebd.).

4.1 | Begabungsmodelle

Die Unterscheidungen von Kompetenz- und Performanzdefinitionen machen sichtbar, dass ho-
hes Potenzial nicht automatisch zu hoher Leistung fihrt — oder natdirlich, dass die Messinstru-
mente nicht so sind, dass sie beides mit gleichem Mald messen konnten. Mit Ersterem liel3e sich
sagen, dass die Entwicklung eines Potenzials hin zur Demonstration einer Performanz extern
beeinflusst wird; im Modell oben sind z. B. die Umweltmerkmale als in Wechselwirkung mit
dem Potenzial stehend benannt. In aktuell prominenten Modellen wird deutlich, dass auch die
Personlichkeit eine Rolle spielt. Begabung wird damit zur dynamischen Kategorie.

Die Modelle — die dem Umstand Rechnung tragen, dass Intelligenz zwar als Potenzial vorhan-
den ist, sich aber erst durch bestimmte Persénlichkeitsmerkmale und in Interaktion mit der
Umwelt tatsachlich herausbildet — schlisseln auf, welche Eigenschaften oder Umstande einen
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Einfluss auf die Begabungsentfaltung in Leistung haben (konnen). Sie sind multifaktoriell, weil
sie neben dem Entwicklungspotenzial an sich auch eben aufgefiihrte Faktoren bertcksichtigen.

In mehrdimensionalen Hochbegabungsmodellen werden verschiedene Bereiche der Begabung
aufgenommen. Zwar kann auch eine eindimensionale Bestimmung Schwerpunkte oder weitere
Unterteilungen haben, doch werden sie meist unter dem intellektuellen Bereich subsummiert.
Wird Hochbegabung bspw. auch tber praktische Intelligenz oder im Bereich Psychomotorik de-
finiert (bspw. Heller/Perleth/Hany 1994), liegt der Bestimmung ein mehrdimensionales Kon-
strukt zugrunde, das Hochbegabung nicht auf den intellektuellen Bereich beschrankt. Fir die
vorliegende Arbeit spielt dies kaum eine Rolle, da der Fokus auf dem intellektuellen Bereich,
genauer auf dem verbalen liegt — unabhangig von der Existenz weiterer Bereiche.

Prominent, und Grundlage weiterer Modelle, ist das Drei-Ringe-Modell von Renzulli (1978), in
dem eine Hochbegabung als die Schnittmenge der drei Personenmerkmale tiberdurchschnittli-
che Féhigkeiten (Intelligenz), Aufgabenverpflichtung/ Motivation und Kreativitdt betrachtet
wird (Langfeldt 2006, 43). Die Intelligenz sei demnach Teilbereich wie auch Voraussetzung von
Hochbegabung, die sich erst durch das Zusammenspiel mit Kreativitdat und Motivation ent-
wickle und die Schnittmenge der drei bilde. Hiermit handelt es sich um eine Performanzdefini-
tion. Das Modell ist empirisch nicht Gberprift und lieRe auch nur wenige Personen als hochbe-
gabt gelten, da alle drei Teilbereiche lGberdurchschnittlich hoch ausgefillt werden missten
(Preckel/Vock 2013, 22).

Monks und Mason erweiterten das auf die Person zentrierte Modell um Umweltfaktoren hin
zum Triadischen Interdependenzmodell (s. Abb. 6; Mdnks/Mason 1993). Auch dieses Modell ist
empirisch nicht geprift und hinsichtlich des konkreten Einflusses der Umweltfaktoren wenig
ausdifferenziert.

Familie

Intelligenz

Motivation Kreativitat

Schule Freunde

Abbildung 6: Triadisches Interdependenzmodell (M&nks/Mason 1993)

In dem Modell von Mdénks und Mason wird sichtbar, dass sich eine Hochbegabung innerhalb
von Umwelten entwickelt. Genauso zeigt sich hieran aber auch, dass Hochbegabungsmodelle
flr alle Schiuler*innen gelten. An den Hochbegabungsmodellen ldsst sich besonders gut ver-
deutlichen, was in Entwicklungspsychologie und Padagogischer Psychologie erforscht wird:
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Letztlich geht es stets um Potenzialentwicklung, die in verschiedenen Umwelten stattfindet.
Die Schule steht damit in der Verantwortung, eine passende Forderung von Begabungen — wie
etwa sprachliche Intelligenz — fiir alle anzubieten.

Wahrend Renzulli (1978) und spater Mdnks und Mason (1993) nicht zwischen Kompetenz und
Performanz unterscheiden, wird dies in Modellen wie dem Differenzierten Begabungs- und Ta-
lentmodell von Gagné (2008) oder dem Minchner Hochbegabungsmodell von Heller, Perleth
und Hany (1994) getan. Diese stellen sowohl das Potenzial einer Person dar als auch ein entwi-
ckeltes Talent (Gagné 2008) bzw. die Performanz im Sinne einer gezeigten Leistung (Heller/Per-
leth/Hany 1994). Beide Modelle nehmen differenzierter als die Modelle von Renzulli (1978)
sowie von Mdnks und Mason (1993) sowohl mehrere Dimensionen von Begabung als auch be-
einflussende Faktoren auf und weisen damit darauf hin, dass die Umsetzung von Begabung in
Leistung abhangig von und in Wechselwirkung mit der eigenen Personlichkeit genauso wie mit
der Umwelt entsteht. Damit wird nun weiter ausgearbeitet, was sich in der Erweiterung von
Renzullis Modell durch Ménks und Mason bereits gezeigt hat: Begabung (bersetzt sich nicht
automatisch und direkt in Leistung. Dazwischen stehen Moderatoren, die diese Ubersetzung
beeinflussen. Das zeigt die Unumganglichkeit der Forderung von Begabung und bedeutet fir
den Schulunterricht, dass ein Ausbleiben von Begabungsforderung mit dazu fiihren kann, dass
die spater gezeigte Leistung weit unter dem Potenzial bleibt (s. hierzu Underachievement in
Kap. 5.1). Positiv gewendet zeigt dies zugleich die Chance von Schule: Wird ihre immense Be-
deutung als Lernumwelt hinsichtlich Begabungsférderung bedacht, liegt darin die Moglichkeit,
Potenziale zu fordern und damit nicht nur dem Fortschreiben von Ungleichheiten aus dem El-
ternhaus (z. B. Ehmke/Jude 2010) etwas entgegenzusetzen, sondern auch andere Bereiche wie
die Personlichkeit der Heranwachsenden sich positiv entwickeln zu lassen.

Dies wird deutlich, wenn man einen Blick auf das Modell von Gagné (2008) sowie auf das von
Heller, Perleth und Hany (1994) wirft. Unterschiedlich ausgestaltet machen beide sichtbar, dass
es moderierende Variablen fir die Umsetzung von Potenzial in Leistung gibt. Zudem zeigen sich
dort erneut die Bereiche, in denen Begabung — flr die vorliegende Arbeit von besonderem In-
teresse natirlich die Sprachbegabung — vorkommen kann. Damit werden erneut mégliche Po-
tenziale von Schiler*innen im und fur den Deutschunterricht, sowie dartber hinaus auch die
Bedeutung ihrer Forderung in diesem, sichtbar. Die vorgestellten mehrdimensionalen Hochbe-
gabungsmodelle sind zwar allein aufgrund ihrer Komplexitat, Vagheit und Komponenteninter-
aktion nicht in Ganze empirisch zu Uberprifen (Preckel/Vock 2013, 26 f.), werden an dieser
Stelle aber genutzt, um anhand dieser aktuell weltweit einflussreichsten Modelle einen Blick
auf eine mogliche positive Begabungsentwicklung mit Bezug auf den aktuellen Diskurs zu eroff-
nen.

Differenziertes Begabungs- und Talentmodell

Gagné (2008) unterscheidet verschiedene angeborene Begabungen und damit mehrere Di-
mensionen der Begabung. Angeboren in Gagnés Sinne meint angelegte Fahigkeiten, die zu ihrer
Entwicklung eine Forderung bendtigen. Dies ist Gagnés Leistung im Vergleich zu friheren Mo-
dellen wie dem von Renzulli (1978); Gagné unterscheidet zwischen Kompetenz und Performanz
(2008). Zudem wird ein weiter Begabungsbegriff zugrunde gelegt. Die intellektuelle Begabung
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ist dabei nur eine neben der kreativen, der sozial-affektiven oder sensomotorischen. Diese Be-
gabungen wirden durch Aktion der Person (sowie Investition von Zeit, Geld und Energie) in
einem bestimmten Feld erst zu systematisch entwickeltem Wissen und Fertigkeiten in den je-
weiligen Bereichen, wodurch sie den Ubergang von Begabung zu Talent bilden. Hieran l3sst sich
die groRRe Bedeutung des Lernens und Ubens innerhalb eines Feldes erkennen. Im Modell aus
dem Jahr 2005 wurde dies als , Informal/formal learning & practising” innerhalb des Entwick-
lungsprozesses bestimmt (Gagné 2013, 6); in einer Uberarbeiteten Version aus dem Jahr 2008
schlisselt Gagné den Developmental Process (D) weiter auf in Aktivitdaten, Progress und Invest-
ment (ebd.). Hier wird offensichtlich, dass Begabungen nicht flr sich stehend in Talent oder
Leistung Ubergehen, sondern dass die Potenziale angesprochen werden miissen; die Heran-
wachsenden mussen sie nutzen, mit ihnen Uben und lernen, damit sie ein Talent im Sinne von
Fertigkeiten und Wissen entwickeln konnen. Zufalle, wie etwa der richtigen Person zur richtigen
Zeit zu begegnen (Holling/Kanning 1999), wirken zudem auf alles ein (Chance). Beeinflussend
bei der Entwicklung von Begabungen zu Talenten wirken bei Gagné als Katalysatoren einerseits
die Person selbst, etwa durch ihre Motivation, ihre Persénlichkeit, ihre Resilienz oder ihr Be-
wusstsein Uber sich selbst (intrapersonal); und andererseits die Umwelt, womit das Milieu, an-
dere Personen und auch Begabungsfordermallnahmen gemeint sein kdnnen (environmental).
Dabei wird mitgedacht, dass die Personen selbst aktiv in begabungsférderliche Umwelten ge-
hen kénnen, sich z. B. passenden Milieus, Mentor*innen und Aufgaben zuwenden (Gagné
2008; 2013). Die Umweltfaktoren haben Einfluss auf den Entwicklungsprozess und genauer da-
rauf, wie eine Person sich innerhalb eines Feldes betéatigen, wie sie lernen und Uben kann. Dabei
spielen fir mogliche Aktivitaten im Feld der Zugang zu Herausforderungen mit ihrem Inhalt und
Format eine Rolle, fir den Fortschritt das Gehen von Stufen, das Tempo und mogliche Wende-
punkte. Dabei wird Zeit, Geld und Energie investiert (Gagné 2008; 2013). Aufgrund der Fokus-
sierung mehrerer Ursachen flr Begabungsentwicklung ldsst sich dieses Modell als ein multi-
faktorielles bestimmen.

Miinchner Hochbegabungsmodell

Heller, Perleth und Hany (1994) haben ein weiteres mehrdimensionales und multifaktorielles
Hochbegabungsmodell entwickelt (s. Abb. 7). Wie das von Gagné (2008) unterscheidet es Po-
tenzial (Begabungsfaktoren) und Performanz (Leistung) und bezieht Umweltmerkmale sowie
nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale mit ein. Die Begabungsfaktoren intellektuelle Fihigkei-
ten, Kreativitét, soziale Kompetenz, Musikalitdt und Psychomotorik stehen in diesem Modell in
Wechselwirkung mit den Umweltmerkmalen Familienklima, Klassenklima und kritische Leben-
sereignisse sowie mit den nichtkognitiven Personlichkeitsfaktoren Motivation, Strategien,
Stressbewidltigung, Angst und Kontrolliiberzeugungen. Im Modell zeigen sich die Annahmen ei-
nes ,multiple[n] Begabungskonzept[s]“, die Moderation des ,,Begabungs-Leistungszusammen-
hangs durch nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale” sowie durch Merkmale der Umwelt (Hel-
ler/Perleth/Hany 1994, 18). Das Modell wurde entwickelt, um mogliche Unterschiede in den
moderierenden Bereichen zwischen Gruppen unterschiedlich hoher Begabungen auszumachen
(ebd.) und erhalt seine Bedeutung durch seinen hohen Einfluss auf den Hochbegabungsdiskurs.
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Abbildung 7: Minchner Hochbegabungsmodell (Heller/Perleth/Hany 1994)

4.2 | Der verbale Bereich in Begabungsmodellen

Das Differenzierte Begabungs- und Talentmodell (Gagné 2008) ordnet den sprachlichen Be-
reich als Potenzial unter den intellektuellen natirlichen Fahigkeiten ein. Interessant ist hierbei
die Metakognition als Fahigkeit, da sie sich auf alle kognitiven Fahigkeiten bezieht. Fir den
sprachlichen Bereich deutet das damit zudem auf eine mogliche Begabung auch im meta-
sprachlichen Bereich hin. Die Metakognition taucht in Gagnés altem Modell von 2004 noch un-
ter den intellektuellen gifts auf; in seinem Uberarbeiteten Modell von 2008 findet sie sich so
nicht wieder, dafir kommt im intrapersonalen Bereich die awareness hinzu — ein Bewusstsein
Uber ,Self & others” sowie lber ,strengths & weaknesses”, das sich zum Zielmanagement ein-
setzen lasst (Gagné 2008, 4). Im Bereich der Leistungen findet sich der verbale Bereich inner-
halb der akademischen Talente als language(s). Aufgrund seiner Komplexitat ist das Modell
nicht empirisch Gberprifbar. Seine Relevanz fiir die vorliegende Arbeit erhalt es jedoch, indem
es — weitaus differenzierter als Monks und Masons Triadisches Interdependenzmodell
(Monks/Mason 1993) — den Weg, den jemand vom Potenzial hin zur Leistung geht, zeigt — mit
all den Méglichkeiten, selbst durch Investition von Ressourcen an der eigenen Entwicklung zu
arbeiten und aber auch von Zufallen, von Lernumwelten, von Mentor*innen (von der besuch-
ten Schule und dem angebotenen Deutschunterricht) beeinflusst zu werden. Die Personlichkeit
gehort nicht wie die Motivation bei Renzulli (1978) zur Begabung bzw. zur Leistungsentwicklung
selbst, sondern spielt eine Rolle als Voraussetzung fir den Weg von der Begabung zu deren
Auspragung in Talent (Preckel/Vock 2013, 24 f.). Bezogen auf den Deutschunterricht als Um-
welt der Begabungsentwicklung geraten damit die Schule (mit ihrer Lernkultur) als (soziales)
Milieu genauso wie die Lehrkrafte als Individuen und Begabungsférderungsprogramme (Provi-
sions) in den Blick. Bezogen auf das Lernen und Uben im sprachlichen Feld bedeutet dies, dass
eine Begabungsfoérderung angeboten werden soll, zu der die Schiler*innen Zugang erhalten,
um innerhalb eines bestimmten Formats an bestimmten sprachlichen Inhalten zu arbeiten.
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Dann ware moglich, Stufen in der Entwicklung zu machen, Wendepunkte innerhalb der eigenen
Entwicklung zu erleben etc. Der Deutschunterricht ist damit dasjenige Feld, in dem mit der
sprachlichen Begabung gelernt und geiibt werden kann, um Talent im akademischen sprachli-
chen Bereich zu entwickeln.’

Im Minchner Hochbegabungsmodell (Heller/Perleth/Hany 1994) findet sich die Sprache expli-
zit im Bereich der Leistungen. Voraussetzung daflr sind die Fahigkeitsbereiche auf der linken
Seite. Hier lielSe sich die verbale Intelligenz als Unterbereich der intellektuellen Féhigkeiten be-
trachten, der im Zusammenspiel mit weiteren Fahigkeiten etwa im sozialen oder kreativen Be-
reich — je nach Anforderung — zu einer Auspragung im Leistungsbereich Sprachen kommt. Der
Deutschunterricht ist dabei eine konkrete Lernumwelt innerhalb der Lernumwelt Schule, in der
Begabungsentwicklung stattfinden kann — hier im Modell durch Schulklima fir die Schule und
durch Instruktionsqualitat fir den Unterricht ausdifferenziert. Damit spielen diesem Modell zu-
folge sowohl Klima, das auch in den Unterricht Gbergeht, als auch die Qualitat der Instruktionen
innerhalb der einzelnen Facher eine Rolle (ebd.). Fiir den Deutschunterricht bedeutet dies: Hier
werden ein begabungsforderliches Klima — eine forderliche Lernkultur — sowie Aufgaben, die
eine qualitativ hochwertige Instruktion darstellen, gebraucht.

4.3 | Sprachbegabung als dynamische Kategorie

Preckel und Vock konstatieren fiir das Differenzierte Begabungs- und Talentmodell wie auch
fir das Minchner Hochbegabungsmodell die Aufnahme der Leistung und der Entwicklung als
positiv. Die Modelle zeigen die Punkte an, an denen eine Intervention stattfinden kdénnte, und
welche Personlichkeits- und Umweltmerkmale bei einer Diagnose und Forderung bedacht wer-
den mussten (Preckel/Vock 2013, 25 f.). Sie sind damit hilfreich fir den Blick auf ein einzelnes
Kind und eine Beratung hinsichtlich seiner moglichen Potenzialentwicklung. Fir eine Studie wie
die vorliegende konnen nicht alle Faktoren berlcksichtigt und zum Untersuchungsgegenstand
werden. Die hier aufgefihrten Modelle sind insofern fiir die vorliegende Arbeit an anderer,
vorbereitender Stelle mehrfach relevant, als sie Einflisse auf die Umsetzung einer Begabung in
Leistung zeigen.

Zum einen legitimieren sie die hohe Verantwortung der Schule fiir eine positive Begabungsent-
wicklung bzw. den Deutschunterricht flr eine positive Sprachbegabungsentwicklung. Bega-
bung oder Hochbegabung ist kein starres Merkmal, sondern dynamisch. Der Unterricht soll da-
bei die begabungsforderliche Lernumwelt sein, in der Potenzial herausgefordert und entwickelt
werden kann —so kann Begabungsforderung in der Schule stattfinden (s. Kap. 8). Zum anderen
weisen die Modelle auf weitere Faktoren neben dem Potenzial hin, die in einer Untersuchung
zur Hochbegabungsforderung miteinbezogen werden missen, da sie den Modellen zufolge di-

7 Wie bereits im Zusammenhang mit fluider und kristalliner Intelligenz (Kap. 2.1) erwdhnt wurde, ermoglicht eine
schnelle Wissensaufnahme im nachsten Schritt durch mehr Vorwissen auch mehr Wissen, was wiederum be-
deutet, dass eine hohe Begabung eher Expertise ermoglicht. Hier gehen Begabungs- und Expertiseanséatze, die
Begabung im Vergleich zum Uben als weniger wichtig ansehen, zusammen (fiir das Verhaltnis von Begabungs-
und Expertiseansatzen s. z. B. Fischer-Ontrup 2011, 10).
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rekte und indirekte Wirkungen auf die Umsetzung von Potenzial in Leistung haben: die Person-
lichkeit der Schulerin oder des Schilers sowie die Familie als weitere zentrale Lernumwelt.®
Gagné zufolge spielen die Aktivitaten innerhalb des Feldes eine besondere Rolle fiir Begabungs-
entwicklung (2008). In der Essenz und beim Aullenvorlassen von Gruppierungen nach Bega-
bung bedeutet dies, dass eine Forderung sprachlicher Begabung moglich ist, indem alle Heran-
wachsenden in der Schule bzw. im Deutschunterricht Zugang zu sprachlichen Inhalten in einem
begabungsforderlichen Lernformat erhalten und dort Fortschritte in der Entwicklung machen
konnen. Dies wird in der Konstruktion des Settings (s. Kap. 10, 11, 12) beriicksichtigt. Durch die
Beschreibung von Gagnés Modell wurde aulRerdem die Bedeutung des Lernens und Ubens fir
eine positive Begabungsentwicklung deutlich, was ebenso in die Konstruktion des Settings ein-
flieBen wird.

Die Zusammensetzung der Intelligenz verandert sich insbesondere im Jugendalter. Kray und
Lindenberger (2007) konstatieren fir die fluide Intelligenz eine Zunahme bis zu ihrem Hohe-
punkt im frihen Erwachsenenalter und eine anschlieRende Abnahme; fir die kristalline Intelli-
genz liel§ sich ein langeres Wachstum feststellen und eine konstantere Stabilitat. Auch Tucker-
Drob (2009) konnte durch eine umfangreiche Studie einen Anstieg der fluiden Intelligenz fest-
stellen; die Ergebnisse weisen auf einen Hohepunkt in den Endzwanzigern hin. Die kristalline
Intelligenz dagegen erreiche ihre Klimax erst nach dem 60. Lebensjahr, um dann —weitaus lang-
samer als die fluide Intelligenz — abzunehmen. Dabei bleibt das individuelle Verhéltnis zum Mit-
tel der Bevolkerung des jeweiligen Alters Uber das Leben hinweg stabil. Wer bereits als Kind im
Verhéltnis zu anderen Kindern intelligent ist, bleibt es auch als Erwachsener im Verhéltnis zu
anderen Erwachsenen derselben Alterskohorte (Ritchie 2015, 32 f.). Im Jugendalter von etwa
15 Jahren liegen fluide und kristalline Intelligenz sehr nah beieinander und nehmen beide zu:
Die fluide befindet sich dann bereits nah an ihrem Héhepunkt, die kristalline in weiter Entfer-
nung, da sie v. a. anschlieRend weiter ansteigt. Jugendliche haben somit im Verhaltnis eine
hohe fluide Intelligenz, die sich zur Losung neuartiger Probleme nutzen lasst (s. Kap. 2.1).

Die fluide Intelligenz beeinflusst auch die kristalline Intelligenz. Eine Person mit hoher fluider
Intelligenz ist eher in der Lage, neues Wissen schnell aufzunehmen, effizient zu vernetzen und
anzuwenden. Hiermit hat eine Person mit hoher fluider Intelligenz Vorteile im Erwerb von Wis-
sen und damit auch im Ausbau ihrer kristallinen Intelligenz. Bezogen auf die Sprache bedeutet
dies, dass jemand mit hoher fluider Intelligenz schneller Wissen wie bspw. neue Worter erlernt
und im Sinne der kristallinen Intelligenz Uber einen groBeren Wortschatz verfiigt als Gleichalt-
rige. Ahnliches gilt Gbertragen etwa fiir Redewendungen, Textprozeduren oder Textmuster. Da
also sowohl die kristalline Intelligenz als auch die fluide Intelligenz gerade mit dem Jugendalter
zusammenhangt (Kray/Lindenberger 2007), zeigt sich bereits hier die Verantwortung der
Schule, in der die Jugendlichen lernen und viel Zeit verbringen: Wirde im Jugendalter eine be-
gabungsforderliche Lernumwelt geboten, wéare von einem positiveren Verlauf der fluiden und
kristallinen Intelligenz auszugehen (weiteres zur Verantwortung der Schule s. Kap. 4). Auch die
Ergebnisse von Ramsden et al. (2011) geben Hinweise in diese Richtung. Sie stellen in einer
Langsschnittstudie fest, dass sich die Intelligenz genauso wie die Hirnstruktur zwischen dem 12.

8 Diese Aspekte werden in der vorliegenden Arbeit mitgedacht; ihnen wird Rechnung getragen, indem die Faktoren
Umwelt und Personlichkeit als nichtkognitive Lern- und Leistungsvoraussetzung mit erhoben und analysiert
werden (Kap. 13.2).
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und 16. Lebensjahr verandern kann. Hier gab es Veranderungen um bis zu 20 Intelligenzpunkte
nach oben oder unten. Andere Studien wie etwa im deutschsprachigen Raum von Fink et al.
(2015) konnten zeigen, dass bereits die Sommerferien als Beschulungspause eine Veranderung
des Intelligenzquotienten bei den Schiiler*innen auslésen konnten. Je nach individueller Be-
schaftigung mit einzelnen Bereichen wie Lesen oder Mathematik gingen die Punkte nach oben
oder unten. Verluste im kognitiven Bereich konnten innerhalb der ersten Schulwochen wieder
eingeholt werden. Zusammen lassen sich die Studien so deuten, dass die Verdnderbarkeit von
Intelligenz mit einer hohen Verantwortung seitens der Schule bei der Bereitstellung einer be-
gabungsforderlichen Lernumwelt einhergeht.

4.4 | Schiiler*innendiversitdt in der vorliegenden Arbeit

Wie in Kapitel 3.4 deutlich wurde, lasst sich jede Person anhand vieler Dimensionen von Diver-
sitdt beschreiben. Darauf aufbauend sollen in diesem Unterkapitel die zentralen Dimensionen
von Schiler*innendiversitat fur diese Arbeit gesetzt werden.

In den Modellen zur Hochbegabung wird die kognitive Lern- und Leistungsfahigkeit in den Fo-
kus gestellt; diese Dimension von Diversitat bildet auch den Fokus dieser Arbeit. Sie wurde wei-
ter oben als Ressource betrachtet und unter diesem Fokus wird auch Inklusion gedacht und ein
inklusives Setting mit Bezug auf Begabungssensibilitdt konstruiert (s. Kap. 10, 11, 12). Die Mo-
delle zur Hochbegabung wurden genutzt, um die Verantwortung der Schule bzw. des Deutsch-
unterrichts fir die Forderung von (Hoch-)Begabung bzw. von verbaler (Hoch-)Begabung aufzu-
zeigen. Zudem verdeutlichen sie, dass nicht das Potenzial allein ausschlaggebend fir eine
Umsetzung in Leistung ist. Als wichtigste Dimensionen von Diversitat zeigen sich in den Hoch-
begabungsmodellen neben der Intelligenz als Potenzial zwei weitere Dimensionen: die Umwelt,
die gerade fir Kinder neben der Schule die Familie darstellt, sowie die Personlichkeit als weite-
rer zentraler moderierender Faktor (Monks/Mason 1993; Gagné 2008; Heller/Perleth/Hany
1994).

Ausgehend von den Hochbegabungsmodellen, die in Kapitel 4.1 vorgestellt und diskutiert wur-
den, gehe auch ich einerseits von Begabung als (angeborenem) Potenzial aus und andererseits
von Faktoren, welche sowohl die Umsetzung des Potenzials in Leistung als auch das Potenzial
selbst beeinflussen. Im Fokus steht damit das Potenzial, das hier als kognitive Intelligenz gefasst
wird, womit die anderen moglichen Bereiche aulSen vor bleiben. Dementsprechend wird davon
ausgegangen, dass sich diese Intelligenz in unterschiedliche Bereiche teilen ldsst — von denen
einer der verbale ist. Dieser verbale Bereich steht im Fokus der Arbeit. Von den weiteren Fak-
toren werden jene als konstitutiv gesetzt, die haufig in den Modellen benannt werden, sich mit
einem Konstrukt hinterlegen lassen und als messbar gelten, womit bspw. der Zufall herausfallt.
Die Lernumwelt Schule (Monks/Mason 1993; Gagné 2008; Heller/Perleth/Hany 1994) ist der
Ort, an dem begabungsgerechtes Lernen und Leisten ermoglicht werden kann. Das konstruierte
Setting (Kap. 10) soll genau das anbieten.

So ergibt sich flir eine Person in Bezug auf die Modelle der Forschung und Theorien zu Hoch-
begabung folgendes Modell (s. Abb. 8):
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Moderator:
Personlichkeit

Potenzial: Lernen und Leisten
verbale Intelligenz im Setting

Moderator:
Umwelt

Lernumwelt: Lernumwelt:
Familie Deutschunterricht

Abbildung 8: Zentrale Diversitatsdimensionen fur die Umsetzung von Potenzial in Leistung
(eigene Darstellung)

Die Annahmen zur verbalen Intelligenz wurden fir inklusiven Unterricht mitbedacht und dieser
auf ihrer Grundlage weitergedacht, um eine begabungsforderliche Lernumwelt Deutschunter-
richt zu gestalten. Die weiteren Faktoren kdnnen in ihren Auswirkungen fir den konkreten
Lern- und Leistungsprozess zwar nicht untersucht, aber messbar gemacht und im Rahmen die-
ser Untersuchung beschrieben werden, um das Individuum starker auszuleuchten. In den Fokus
gerieten auf Grundlage der Begabungsmodelle in Kapitel 4.1 als zu unterscheidende Dimensio-
nen von Diversitat insbesondere die Personlichkeit der Schilerin oder des Schiilers sowie deren
familiare Lernumwelt. Wie die Intelligenz bzw. Begabung lassen sich diese Aspekte von Vielfalt
mit Konstrukten und Modellen hinterlegen, die wiederum Implikationen nach sich ziehen.® Fiir
die vorliegende Arbeit ldsst sich der Moderator Persdnlichkeit mit dem prominenten Persén-
lichkeitsmodell nach Cloninger hinterlegen, fiir das ein Test flir Heranwachsende im Schulalter
vorliegt (Cloninger 1987; 1993; 1994). Der Moderator Umwelt kann in die zentralen Lernum-
welten fir Heranwachsende differenziert werden: die Lernumwelt Familie und die Lernumwelt
Deutschunterricht.’® Die Lernumwelt Familie 14sst sich, in Anlehnung an groRe Schulleistungs-
studien wie PISA, mit Bourdieus Kapitaltheorie in soziales, kulturelles und 6konomisches Kapital
gliedern (Bourdieu 1983; Bos/Stubbe/Buddeberg 2010, 167). Dementsprechend ergibt sich fir

m Rahmen der vorliegenden Arbeit wird aus Griinden der Darstellbarkeit auf eine ausfiihrliche Betrachtung von
Modellen, dahinterliegenden Konstrukten sowie wiederum damit einhergehenden Implikationen verzichtet.
Die in der Studie verwendeten Tests werden jeweils mit dem zugehorigen Konstrukt hinterlegt (s. Kap. 13.2).

10 Die Peers als weitere zentrale Lernumwelt wurden an dieser Stelle vernachldssigt, da Familien und Schulen hiu-
figer in den Modellen Rechnung getragen wird und da die Peers in ihrer Bedeutung als Lernumwelt nur schwer
zu erfassen sind.
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dieses Projekt das folgende Modell, in dem die zu erhebenden Dimensionen von Schiler*in-
nendiversitat gekennzeichnet sind (s. Abb. 9):

Selbst-
transzendenz

Selbstlenkungs- K ativitat
it ooperativita

Lernen und Leisten
im Setting

Lernumwelt: Lernumwelt:
Familie Deutschunterricht

‘ Soziales Okonomisches ’
Kapital apita Kapital

Abbildung 9: Diversitatsdimensionen der Lerner*innen in der vorliegenden Arbeit
(eigene Darstellung)

Sprachbegabung zeigt sich hier als dynamische Kategorie (s. Pfeile in zwei Richtungen) und als
eine Diversitatsdimension, die den Kern der vorliegenden Arbeit bildet, wahrend Facetten wie
die Herkunft oder die Personlichkeit der Schiler*innen als Moderatoren der Umsetzung von
Sprachbegabung als Potenzial in Lernen und Leisten im Deutschunterricht als Leistung fungie-
ren und daneben in den Blick geraten. Die Lernumwelt Deutschunterricht ist wiederum derje-
nige Bereich, in dem die Sprachbegabungsforderung — argumentiert Uber die aufgeflhrten
Hochbegabungsmodelle — von Schulseite aus eréffnet werden kann.
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5 | Chancen und Implikationen der
Hochbegabtenforderung

In diesem Kapitel werden die klassischen Hochbegabtenférdermallnahmen prasentiert, die al-
lesamt an diesem Punkt ansetzen: Sie verstehen sich als begabungsférderliche Lernumwelt. Die
Begabtenforderungen zielen auf eine gute Passung zwischen den Potenzialen einerseits und
den Herausforderungen andererseits, um Entwicklung und Leistung zu ermoglichen (Achieve-
ment).

Wird die Forderung —wie auch die Diagnostik —aber nur der kleinen, klar definierten Zielgruppe
der Hochbegabten zur Verfligung gestellt, hat das Implikationen auf verschiedenen Ebenen (s.
Kap. 3.2). Wenn die zugrunde liegenden Annahmen jedoch umfassender genutzt werden, kon-
nen die FordermalRnahmen einiges zu einer ressourcensensiblen Sprachbildung beitragen. So
werden die Chancen der Hochbegabtenférderung zu Chancen des ressourcensensiblen Lernens
fur alle Schiler*innen.

5.1 | Achievement

Alle Kinder benétigen flir eine gesunde Entwicklung eine még-
lichst gute Passung zwischen den Entwicklungsanforderungen
und -angeboten der sozialen Umwelt (also auch des Kindergar-
tens und der Schule) einerseits und den eigenen Entwicklungspo-
tenzialen und -bediirfnissen andererseits (Brandtstédter, 1984,
1985, 2007). Bei dauerhafter Fehlpassung zwischen den Eigen-
schaften und Bedlirfnissen der Kinder [...] und der schulischen
Umwelt kommt es zu Motivationsverlust und Leistungsabfall
(Eccles et al. 1993); Entwicklungsstérungen kénnen entstehen.
(Preckel/Vock 2013, 140; Herv. S. R.)

Diese ,,gute Passung” liegt dann vor, wenn eine Forderung direkt an bzw. genau Uber der Leis-
tungsgrenze stattfindet. Wird ein Ziel erreicht, das knapp tber den eigenen Fahigkeiten liegt,
findet Achievement (Zielerreichung) statt (Mandel/Marcus 1995). Kinder mit sehr hohen Bega-
bungen laufen aber in einem schulischen Unterricht, der haufig an einem imaginaren Mittel-
mald der gesamten Klasse orientiert ist, Gefahr, mit ihren Leistungen weit hinter ihren Moglich-
keiten zuriickzubleiben und dadurch in eine stetig zunehmende Verschlechterung zu geraten.
So vermuten etwa VanTassel-Baska und Brown (2007), dass ,,starre Curricula mit wenig innerer
Differenzierung [sowie] eine generell fehlende Passung zwischen dem Unterrichtsangebot ei-
nerseits und individuellen Fahigkeiten andererseits” zu einer Minderleistung flihren (zit. nach
Preckel/Vock 2013, 85, s. dort auch Underachievement). Diese Minderleistung unter dem po-
tenziell méglichen Niveau — auch Underachievement genannt — kann zu einem negativen Bild
der eigenen Person fliihren und damit wiederum auch langfristig negative Konsequenzen fir
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die Umsetzung des Potenzials in Leistung haben. Underachievement betrifft bis zu 50% der
Lerner*innen mit sehr hohen Begabungen (Stoger/Ziegler 2005, 262; Ziegler/Stoger 2003, 87).
Andere Studien gehen in Abhangigkeit der Definitionen von Leistung, Potenzial und Diskre-
panzauffalligkeit von lediglich 12% aus (Rost 2007, 8). Vice versa macht ein angestrebtes Mit-
telmals im Regelunterricht ebenfalls unmaoglich, dass Kinder mit einer weniger hoch ausgeprag-
ten Begabung auf ihrem Niveau arbeiten kdnnen, da diese Uberfordert werden und sich daher
ebenso wenig individuell weiterentwickeln kénnen.

Erneut ldsst sich hier die Verantwortung der Schule erkennen: Wahrend sie nicht nur soziale
Ungleichheit durch unterschiedliche familidre Hintergriinde der Eltern ausgleichen sollte, kann
sie selbst als Faktor fir Minderleistung fungieren und damit zur Diskriminierung von Heran-
wachsenden mit hohen und sehr hohen Begabungen beitragen. In der PISA-Studie und unter-
schiedlichen Vergleichsstudien zeigte sich, ,dass das System [...] wenig in der Lage ist, die Kinder
mit besonderen Leistungsstarken herauszufordern.” (Amrhein/Veber/Fischer 2014)*!

Das Erreichen eines Achievements lasst sich gut anhand des Flow-Modells verdeutlichen. Csiks-
zentmihalyi zufolge kann sich ein Flow-Erlebnis, das u. a. durch das ,Verschmelzen von Hand-
lung und Bewusstsein” (Csikszentmihalyi 2005, 61) in einem volligen , Aufgehen [...] in einer
Tatigkeit” (Csikszentmihalyi 2005, 66) gekennzeichnet ist, dann einstellen, ,, wenn die Hand-
lungsanforderungen bzw. -moglichkeiten der Situation mit den Fahigkeiten der Person im
Gleichgewicht stehen” (ebd., 75). Im untenstehenden Modell bilden Anforderung (Challenge)
und Fahigkeit (Skill) die Achsen eines Koordinatensystems. Die richtige Mischung, in diesem Fall
also die addquate, herausfordernde, aber nicht Uberfordernde Aufgabe fiir die mitgebrachten
Potenziale kann zu einem Flow-Erlebnis fihren — einem Aufgehen in der Tatigkeit, einem Eins-
sein mit der Handlung. Ist die Anforderung zu hoch, kann die Uberforderung Angst (Anxiety)
verursachen; ist sie zu niedrig, kann sich aufgrund der Unterforderung Langeweile (Boredom)
einstellen (ebd.). Diese Unterforderung kann dann die erwahnten Langzeitfolgen fir Under-
achiever nach sich ziehen.

1 Andere Faktoren fir Underachievement lassen sich in den Moderatoren der Persdnlichkeit und des Umfelds,
die in den Hochbegabungsmodellen aufgerufen wurden, vermuten. So kénnen persoénliche Herausforderungen
oder Herausforderungen in den weiteren Lebens- und Lernumwelten zu Minderleistung fihren. Beispiele hier-
flr sind Versagensangste, eine geringe Motivation oder ein prekarer familiarer Hintergrund, genauso aber auch
Entscheidungen in der Bildungslaufbahn oder stereotype Erwartungen z. B. hinsichtlich geschlechterrollentypi-
scher Fach-, Studien- und Berufswahlen (Rost 2007; Sparfeldt/Buch/Rost 2014; Behrensen/Solzbacher 2016).
Werden alle Faktoren von Underachievement miteinbezogen, wird Begabungsférderung zur umfassenden For-
derung der gesamten Person als personorientierte Begabungsforderung (Weigand 2015).
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Abbildung 10: Flow (Maymin o. J. nach Csikszentmihalyi 2005)

Csikszentmihalyi sieht den Einklang von Fahigkeit und Anforderung als konstitutiv flir das Erle-
ben eines befriedigenden Arbeitsflows, der auch langfristig motivierend und leistungssteigernd
wirkt (ebd., 61), also eine Forderung durch Forderung Uber einen Zeitraum moglich macht. Das
bedeutet, dass mit einer Zunahme der Féhigkeiten auch die Anforderungen steigen oder die
Lerner*innen selbst diese Herausforderung suchen mussten (Engeser/Vollmeyer 2005, 5).

Das Flow-Erleben spielt deshalb eine zentrale Rolle fiir die Uberlegungen zur Begabungsférde-
rung, weil es zum einen Underachievement mit einem hohen Skill und einer niedrigen Chal-
lenge im Modell veranschaulicht und zum anderen Achievement als Zielzustand in der Bega-
bungsférderung anzeigt: Wenn ein Flow erlebt wird, kann davon ausgegangen werden, dass
Achievement stattfindet. Einschrankend muss betont werden, dass das Flow-Erleben — wie
auch die Hochbegabung (s. Kap. 4.1) —ebenso Einflissen von Moderatoren unterliegt. Csikzent-
mihalyi geht davon aus, dass Personlichkeitsvariablen eine grolle Rolle spielen. Engeser und
Vollmeyer weisen darauf im Kontext von Leistungssituationen hin: Bei erfolgszuversichtlichen
Personen sei eher zu vermuten, dass eine entsprechende Herausforderung mit einem Flow-
Erleben einhergeht, wahrend das fir misserfolgsdangstliche Personen nicht gelte. Hier seien zu-
satzliche MalRnahmen wie das Reduzieren der Misserfolgsfurcht notwendig (Engeser/Voll-
meyer 2005, 13f.). Doch auch wenn keine Misserfolgsfurcht besteht, die Herausforderung zu
den Fahigkeiten passt und ein Flow-Erleben somit moglich wére, wird dieses unter Umstanden
nicht nur als positive Aktivierung eingeordnet, da das Arbeiten in der Schule per se negativ
besetzt sein kann (Paradox der Arbeit, hierzu Pfister 2002, Schallberger/Pfister 2001, Schallber-
ger 2000, Engeser/Vollmeyer 2005).

Es zeigt sich erneut, dass eine Passung von Intelligenz und Aufgaben Grundlage fiir Begabungs-
férderung in der Schule ist, Letztere aber durchaus dariber hinausgehen kann: Wie in den Be-
gabungsmodellen in Kapitel 4.1 gezeigt wurde, ist die Umsetzung von Potenzial in Leistung von
weiteren Faktoren abhéngig. Fir eine umfassende Begabungsforderung wére eine ganzheitli-
che Forderung der Person notig.
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5.2 | Das Potenzial klassischer HochbegabtenférdermaBnahmen

Die folgende Darstellung gangiger Malknahmen zur Férderung hochbegabter Kinder deckt die
damit einhergehenden Chancen fir die Leistungsforderung auf kognitiver Ebene auf. Die Impli-
kationen, die mit einer an einer Gruppe orientierten Hochbegabtenférderung einhergehen, fin-
den sich im darauffolgenden Kapitel. Aquivalent zu Kapitel 3.1, das zeigt, wie Hochbegabungs-
und Intelligenzmodelle zur Aufdeckung moglicher Ressourcen genutzt werden kénnen, werden
die Férdermalinahmen hier prasentiert, weil sie — trotz ihrer Ausrichtung auf separierte Forde-
rung — in ihrer Essenz auch fur inklusiven Unterricht adaptiert werden kdnnen.

Die vorgestellten Modelle zu Hochbegabung haben gezeigt, dass die Umsetzung von Begabung
in Leistung auch von der Umwelt, von bereitgestellten Lernangeboten etc. abhangig ist (s. Kap.
4.1). Die klassischen MaBnahmen der Hochbegabtenférderung versuchen, durch das Bereit-
stellen einer begabungsforderlichen und damit hoch herausfordernden Lernumwelt fiir die
kleine Zielgruppe der Hochbegabten Achievement zu erméglichen. Grundlegend existieren drei
Moglichkeiten zur Hochbegabtenforderung: erstens das beschleunigte Lernen (Akzeleration),
zweitens das angereicherte Lernen (Enrichment) sowie eine Kombination der beiden Optionen.

Akzeleration umfasst

jede Mallnahme, die es einer Schulerin oder einem Schiiler ermdglicht, den vorhergesehenen
Lehrplan oder Teile davon friher zu beginnen, zu beenden oder schneller zu passieren, als es
teils Ublich, teils gesetzlich vorgesehen ist. (Heinbokel 1996, 1)

Beim beschleunigten Lernen wird der Ubliche Lernstoff in kiirzerer Zeit bearbeitet. Die hochbe-
gabten Schiler*innen lernen in vergleichsweise weniger Zeit und damit schneller das gleiche
wie die Ubrigen Schiiller*innen. Beispiele hierfiir sind eine friihere Einschulung oder das Uber-
springen einer Klasse. In einigen Schulen gibt es Drehtiirmodelle, die Schiler*innen mit hohen
Begabungen den Fachunterricht in hoheren Stufen ermdoglichen, oder flexible Schuleingangs-
phasen, die Grundschiler*innen erlauben, die ersten beiden Stufen je nach Fahigkeiten in ei-
nem, zwei oder drei Jahren zu durchlaufen (Heinbokel 2012).

Die Akzeleration —insbesondere das Springen —geht schnell und vergleichsweise unkompliziert.
Dennoch werden trotz gut dokumentierter positiver Entwicklungen im Leistungsbereich eher
selten ganze Klassenstufen tbersprungen, weil viele Eltern, Lehrkrafte und auch die potenziel-
len Springer*innen selbst Vorbehalte haben: namlich Angst vor sozialer Ausgrenzung (ebd.).
Die diesbezlglichen Studien kommen zu unterschiedlichen Befunden. Wahrend einige eher po-
sitive Auswirkungen auch auf das soziale Selbstkonzept gefunden haben (bspw. Steenbergen-
Hu/Moon 2010; Sayler/Brookshire 1993), konstatieren Hoogeveen, van Hell und Verhoeven
(2009) den Springer*innen ein niedrigeres soziales Selbstkonzept sowie einen niedrigeren so-
zialen Status unter den neuen Mitschiler*innen. Insgesamt bedarf es weiterer Forschungen
dazu, welche Faktoren aulRer den kognitiven Fahigkeiten eine Rolle fir den Erfolg oder Misser-
folg von AkzelerationsmaRnahmen spielen (Preckel/Vock 2013).

Innerhalb des Regelunterrichts kénnen all jene vertiefenden Aufgaben als Enrichment betrach-
tet werden, die ,einen Beitrag zur emotionalen, personlichen und oder intellektuellen Entwick-
lung eines Kindes liefern (Heinbokel, 1996)“ (Vock/Preckel/Holling 2007, 92). Intellektuelles En-
richment kann auf unterschiedlichen Ebenen stattfinden. Das vertikale Enrichment umfasst
vertiefende Angebote zu Inhalten des Regelunterrichts, das horizontale eine Anreicherung mit
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Themen, die ,im normalen Unterrichtspensum Uberhaupt nicht enthalten” sind (Holling/Kan-
ning 1999, 71). Legt man den Fokus nicht nur auf die Inhalte im Sinne eines Fachwissens, kon-
nen Schiler*innen durch Enrichmentangebote auch neue Methoden des Lernens sowie neue
Denkweisen entwickeln.

Haufig werden die hochbegabten Schiler*innen in einer Fahigkeitsgruppe zusammengefasst:
Im Regelunterricht bekommen sie ,Sonderaufgaben” oder sie werden zusatzlich zum Unter-
richt separat gefordert. Beispiele fir eine aulRerhalb des Regelunterrichts stattfindende Anrei-
cherung sind u. a. Nachmittagsarbeitsgemeinschaften, Schiler*innenwettbewerbe wie die Ma-
thematik-Olympiade, Lesewettbewerbe oder ,Jugend debattiert” sowie Austausch- oder
Ferienprogramme. Hinzu kommen Pull-out-Programme, bei denen die Hochbegabten an einem
Tag in der Woche nicht am Regelunterricht teilnehmen, sondern in einer Gruppe mit anderen
Hochbegabten gefordert werden. Wéhrend diese Variante bspw. in den USA bereits relativ
stark etabliert ist, steckt sie in Deutschland noch in den Kinderschuhen (zu nennen ist z. B. das
Projekt , Entdeckertag” in Rheinland-Pfalz). Einige MaRBnahmen finden direkt in den Schulen
statt, andere werden Uberregional organisiert — in Niedersachsen etwa durch die Kooperati-
onsverblinde zur individuellen Férderung Hochbegabter, die seit 2003 flachendeckend ausge-
baut werden.

Enrichmentmallnahmen auf ihre Wirksamkeit zu Uberprifen, ist tendenziell schwierig, da die
sehr unterschiedlichen Programme grofStenteils nicht auf Basis eines bestimmten Forderkon-
zeptes geplant, ausgearbeitet und evaluiert werden (Preckel/Vock 2013, 165; fir Auswertungs-
befunden zu einzelnen Enrichmentmalnahmen s. Vock/Preckel/Holling 2007, 92—-116). Me-
taanalysen zeigen
generell positive Auswirkungen auf die schulischen Leistungen und die kognitive sowie emoti-
onale Entwicklung (z. B. Walberg, 1995; Kulik & Kulik, 1997; Kulik, 2004). Als besonders wirksam
erwiesen sich langfristig angelegte Programme, die Uber ein ausgearbeitetes Konzept sowie

schriftlich fixierte Programmeziele verfligten und denen ein eigenes finanzielles Budget zur Ver-
figung stand (Cox, Daniel & Boston, 1985, zit. nach Feldhusen, 1991). (Preckel/Vock 2013, 165)

Die zuvor beschriebenen MalRnahmen Akzeleration und Enrichment kénnen miteinander ver-
bunden werden. Beschleunigung und Anreicherung finden dann kombiniert statt. In Hochbe-
gabtenschulen und -klassen werden Tempo und Inhalte an die Voraussetzungen der Schi-
ler*innen angepasst. Akzeleration geschieht, indem das regulare Curriculum schneller, etwa in
weniger Wochenstunden, durchlaufen wird; Enrichment wird in Form von Vertiefungsmoglich-
keiten angeboten. Diese Kombination kann genauso auch im Regelunterricht durchgefiihrt wer-
den. Fur altere Schiler*innen gibt es zunehmend die Moglichkeit, ein Frihstudium an der Uni-
versitdt zu beginnen. Sie nehmen dann gemeinsam mit den Regelstudent*innen an
Vorlesungen und Seminaren eines Faches teil und werden daflir von ihrem eigentlichen Schul-
unterricht freigestellt. Auch diese Malinahme ist nicht nur anreichernd, sondern auch be-
schleunigend, da die Kurse in einem spateren Studium anerkannt werden kdnnen.

Hinsichtlich der Leistungsentwicklung zeigen sich flr hochbegabte Schiler*innen in speziellen
Klassen tendenziell positive Effekte. Gleiches gilt meist flir die soziale und emotionale Seite, da
sich Hochbegabte hier schnell integriert fihlen. Anders verhalt es sich dagegen mit dem aka-
demischen Selbstkonzept: Gruppenwechsel und Zuordnung kann zu Effekten hinsichtlich der
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten fihren, was als Selbstwirksamkeitserwartung immense
Auswirkungen auf das Lernen haben kann. Eine Abnahme des akademischen Selbstkonzeptes
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kann auf dem Big-Fish-Little-Pond-Effekt basieren. Demnach werden die eigenen Fahigkeiten
in Abhdngigkeit von der Gruppe, in der man sich befindet, unterschiedlich eingeschatzt (Marsh
2005). Sich als Lernende*r mit hohen Begabungen nur in einer Gruppe von Kindern mit eben-
falls hohen Begabungen zu bewegen, kann dann dazu fihren, dass man die eigenen Fahigkeiten
kaum mehr als hoch anerkennt. Eine Zunahme des akademischen Selbstkonzepts wiederum
kann aus dem selteneren Basking-in-reflected-Glory-Effekt resultieren (Cialdini et al. 1976). Da-
bei fihlt man sich der leistungsstarken Gruppe zugehorig. Diese Effekte gelten natlrlich nicht
nur fir Hochbegabtenschulen und -klassen und sind in ihrer Wirkung fir die Individuen und
deren Lernen nicht zu unterschatzen. Zudem kommt eine Hochbegabtenschule oder -klasse
nur fur diejenigen Kinder infrage, die in allen Bereichen Uber eine mindestens hohe Begabung
verfligen. Ist ein Kind bspw. ,nur“ im verbalen Bereich hochbegabt, wird es nicht als hochbe-
gabt definiert, wenn der Gesamtintelligenzquotient unter 130 Punkten liegt, und damit von
dieser Art der Forderung ausgeschlossen.

In der Praxis wird das Frihstudium eher als Enrichment genutzt, da viele Schiler*innen nach
ihrem Abschluss nicht weiter in dem gewahlten Fach studieren. Eine Studie von Solzbacher
(2008) zeigt, dass haufig eher Schiiler*innen vorgeschlagen wurden, die Gber alle Schulfdcher
hinweg gute Leistungen zeigten, weil der Besuch von bspw. Deutschseminaren an der Univer-
sitdat mit einem verpassten Mathematikunterricht an der Schule einhergehen kann (ebd.). Was
an dieser Stelle Sinn fir das Lernen der Schiler*innen insgesamt haben kann, fihrt auch hier
wieder zu einem Ausschluss derjenigen, die Uber einen ausgepragten Begabungsschwerpunkt
und einer vergleichsweise durchschnittlichen allgemeinen Intelligenz verflgen.

In Adaption fir einen ressourcensensiblen Unterricht, der nicht kategorisiert, weder Begabun-
gen diagnostiziert noch Programme fUr kleine Zielgruppen konstruiert, sondern Begabung als
dynamische Kategorie ernst nimmt und Diskriminierungen vermeidet, lassen sich die vorge-
stellten FérdermafRnahmen in ihren Grundannahmen auf den Regelunterricht Gbertragen, um
die Potenziale aller Heranwachsenden in ihrer Entwicklung zu fordern. Dabei geht es darum,
Enrichmentin Breite und Tiefe (ggf. in Kombination mit Akzeleration) anzubieten, sodass indi-
vidualisiertes Lernen auf dem individuellen Niveau stattfinden kann, um allen Schiler*innen
Achievement zu ermoglichen. Zudem sollen keine offensichtlichen Vergleiche der Fahigkeiten
der Lerner*innen untereinander stattfinden, um psychologischen Effekte auf das Fahigkeits-
selbstkonzept zu vermeiden.

5.3 | Implikationen einer separierten und separierenden Hochbegabtenférderung

Die aufgefiihrten Malknahmen zur Férderung Hochbegabter lassen sich anhand ihres Grads an
Separation bzw. Integration systematisch einordnen (s. Abb. 11). Eine Separation der hochbe-
gabten von den normalbegabten Schiler*innen forciert eine Fahigkeitsgruppierung, in der es
darum geht, dass
Kinder mit ahnlichem schulischen Entwicklungsniveau anhand von Testergebnissen und Schul-
leistungsdaten durch Lehrkrafte Klassen oder Gruppen zugewiesen werden, die sich deutlich
in den fur das schulische Lernen entscheidenden Charakteristika unterscheiden. (Kulik/Kulik
1997, 230, zit. in der Ubersetzung nach Vock/Preckel/Holling 2007, 35)
Als das Extrem im Sinne einer maximalen Separation ldsst sich das Beispiel der Hochbegabten-
schule (s. Abb.11) anfiihren: Um diese besuchen zu kdnnen, werden Kinder aus ihrer Klasse
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oder sogar aus der Familie und der gewohnten Umgebung herausgenommen. Somit wird nicht
nur schulisch, sondern auch o6rtlich stark separiert. Weil in Deutschland Hochbegabtenschulen
nicht flachendeckend vorhanden sind, liegen sie mit hoher Wahrscheinlichkeit weit entfernt
vom eigenen Wohnort. Das hochbegabte Kind hat dann keine Moglichkeit, eine wohnortnahe
Schule zu besuchen, was eine Diskriminierung bedeutet. Ebenso kann es aufgrund des fir Pri-
vatschulen anfallenden Schulgeldes zu einer Diskriminierung von Heranwachsenden aus oko-
nomisch schwachen Verhaltnissen kommen. Falls an der eigenen Schule eine Hochbegabten-
klasse vorhanden ist oder dort eine Klasse tUbersprungen wird, verandert sich nur ein Teil des
Alltags: die Lerngruppe; den anderen Teil behalt das Kind. Bei vertiefenden MaRnahmen (En-
richment) verbleibt das Kind zumeist in seiner gewohnten Lerngruppe und -umgebung und wird
nicht dulRerlich separiert, erhalt aber entweder weitere Lernangebote aulRerhalb des Regelun-
terrichts —etwa am Nachmittag in einer anderen Gruppe — oder es werden innerhalb der Lern-
gruppe unterschiedliche Aufgaben gestellt bzw. Gruppen anhand von Fahigkeitsniveaus gebil-
det.

Separation

Hochbegabtenschulen
Hochbegabtenklassen
Pull-out-Programme

Regelklasse mit Zusatzkursen in der Schule
Frihstudium

Drehtirmodell

Regelklasse mit (teilweiser)
Binnendifferenzierung

Regelklasse, aullerschulische
Zusatzaktivitaten (Wettbewerbe etc.)

Integration

Abbildung 11: HochbegabtenférdermalRnahmen in der Systematik Separation — Integration
(eigene Darstellung, z. gr. T. in Anlehnung an Urban 2000, 21)

Die Option der aullerschulischen Zusatzaktivitaten bietet das hochste Mall an méglicher In-
tegration, da das Kind in seiner gewohnten Lernumgebung und -gruppe bleibt und nicht direkt
in der Klasse als ,anders” hervorgehoben wird, sondern lediglich auBerhalb der Schule an Nach-
mittagen, Wochenenden und/oder in den Ferien adaquat herausgefordert und geférdert wird.
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Diese Systematisierung klassischer Fordermalnahmen verdeutlicht mehrere zentrale Aspekte:
Die intellektuelle Hochbegabung wird als das zentrale Merkmal genutzt, um Kinder anhand die-
ses einen Merkmals zu erfassen und damit einfach zu kategorisieren. Die auf diese Weise ge-
bildete Gruppe gilt es — je nach Forderkonzept — zu separieren (in Hochbegabtenschulen) oder
zu integrieren (im normalen Schulalltag). In beiden Fallen werden die Hochbegabten damit zu
einer von der Normalgruppe als different definierten und in sich als homogen betrachteten
Gruppe gemacht. Genau dies implizieren jene Forderprogramme, die sich explizit an Hochbe-
gabte richten und die teilweise zu Separation fihren. Eine besonders umfassende Separation,
wie sie mit dem Besuch einer Hochbegabtenschule einhergeht, fihrt haufig zu einem Verlust
der Peers und mitunter des familiaren Umfelds. Hinzu kommen die oben angefiihrten Effekte
auf das Selbstkonzept, was wiederum negative Auswirkungen auf das eigene Lernen hat.

Begabtenforderprogramme folgen zudem einer Kompensationslogik: Durch Forderung auller-
halb des Regelunterrichts wird dieser der Verantwortung enthoben, alle Kinder in ihrem regu-
ldren Schulalltag addquat zu fordern. Er muss erst gar nicht an das Kind mit hohen Begabungen
angepasst werden, sondern das Kind muss sich dem Regelunterricht anpassen oder wird durch
die Forderung von diesem ausgeschlossen. Die Begabtenforderung funktioniert demnach so-
wohl als Privilegierung fur die als hochbegabt bestimmten Heranwachsenden, als auch — in
mehrfacher Weise — als Diskriminierung: einmal fir die als hochbegabt definierten Lerner*in-
nen, indem sie separiert und labelt, und einmal fiir die Ubrigen, die nicht nur gerade einige
derjenigen Schiiler*innen verlieren, die die Gruppe voranbringen kénnten, wenn die Ressour-
cen gemeinsam genutzt wirden, sondern denen auch die Rolle der Nichthochbegabten klar
zugewiesen wird, was eine Abnahme ihres akademischen Selbstkonzepts auslésen kann. Somit
kann die Begabtenforderung Konsequenzen fiir das Lernen der Nichtdiagnostizierten wie auch
der Diagnostizierten haben (s. maladaptive Bewaltigungsstrategien nach Coleman/Cross 2000
in Kap. 3.2).

Die oben aufgefihrten MalRnahmen erfordern eine valide und umfassende Diagnostik: Die Ler-
ner*innen muissten zunadchst als hochbegabt identifiziert werden. Es wurde bereits dargelegt,
dass einige Heranwachsende aufgrund bestimmter Diversitdtsaspekte wie Geschlecht, sozio-
okonomischen Lebensbedingungen oder korperlichen Fahigkeiten seltener in ihrer Hochbega-
bung wahrgenommen und erkannt werden, sodass ihnen eine adaquate Forderung vorenthal-
ten wird (s. Kap. 3.2; 3.4).

In Deutschland ist der soziale Gradient — also der Zusammenhang von Herkunft und Bildung —
besonders hoch (Ehmke/Jude 2010, 250; OECD 2007). Kinder aus nichtakademischen bzw. auch
soziodbkonomisch schlechter gestellten Elternhdausern besuchen eher Real- und Hauptschule
und werden von Lehrkraften weniger haufig als hochbegabt identifiziert, sodass sie inner- und
auBerhalb der Schule weitaus seltener eine angemessene Forderung erhalten. Sie erfahren
nicht nur zu Hause tendenziell weniger Forderung und befinden sich in einem eventuell weni-
ger begabungsforderlichen Umfeld, sondern werden auch von den Lehrkréften seltener er-
kannt. Des Weiteren sind gerade jlngere Kinder kaum in der Lage, sich eigenstdndig bega-
bungsforderliche Lernumwelten zu suchen. Und selbst wenn Kinder aus soziodkonomisch
schwéacheren Elternhdusern in ihrer Hochbegabung wahrgenommen werden, wendet sich die
Mehrzahl der Eltern tendenziell seltener an Beratungsstellen und kiimmert sich weniger um
Fordermoglichkeiten auRRerhalb der Schule (Preckel/Vock 2013).
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Auch der Dynamik der (Hoch-)Begabung wird nicht ausreichend Rechnung getragen, wenn sich
Diagnose und separierte Forderung an einer oder einemstatischen Hochbegabten statt an einer
Person mit hohen, verdanderlichen Begabungen ausrichten: Hochbegabung ist dynamisch und
verandert sich in Wechselwirkung mit der Persoénlichkeit und den Lernumwelten der Heran-
wachsenden (s. Kap. 4.3). Zudem kann Hochbegabung in unterschiedlichen Bereichen vorkom-
men (s. Kap. 2.1), ohne dass Personen etwa mithilfe eines Intelligenztests insgesamt als Hoch-
begabte diagnostiziert werden und in die sehr kleine Zielgruppe der Hochbegabtenforder-
malinahmen fallen wiirden. Diese Personen werden ebenfalls diskriminiert, da sie in einem Be-
reich, in dem sie eine sehr hohe Anforderung bréauchten, diese nicht bekommen.

Selbst bei den wenig separierenden und hochintegrativen Mallnahmen bleibt es dabei: Eine
Gruppe Hochbegabter wird separiert oder integriert. Dabei wird bei der Integration davon aus-
gegangen, dass sich eine kleine Gruppe moglichst komplikationslos in eine grofRere ,,normale”
Gruppe einflgen soll. Dieser Versuch, die Lerner*innengruppe zu homogenisieren, wird jedoch
der vorhandenen Diversitat nicht gerecht.'?

2 Einige Aspekte wurden bereits unter Kap. 3.2 mit den moglichen Implikationen einer Diagnose thematisiert. Da
die klassischen HochbegabtenférdermalRnahmen auf Diagnose basieren, erlangen die Implikationen derselben
auch in diesem Zusammenhang ihre Geltung. An dieser Stelle wurden die Férderméglichkeiten separat darge-
stellt, um ihren moglichen Nutzen (ohne Diagnose) fir hochbegabungsfordernden inklusiven Deutschunterricht
aufzuzeigen (s. Kap. 8).
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6 | Von der Hochbegabtenforderung zur inklusiven
Begabungsforderung:
Pramissen ressourcensensiblen Lernens

Aus den vorangegangenen Kapiteln lasst sich ableiten, dass eine Begabungsforderung ohne Se-
paration und fir alle die Wahrscheinlichkeit erhdht, dass Lerner*innen eine passende Forde-
rung und Forderung in der Lernumwelt Schule erhalten. Aus dieser Argumentation heraus
braucht Hochbegabungsforderung Einschluss statt Ausschluss —mit anderen Worten: Inklusion.

Auch mitten im Spannungsfeld zwischen Inklusion und Hochbegabung (s. Kap. 1) lassen sich
Ansatze konstruieren, die die beiden vermeintlichen Pole miteinander ins Spiel zu bringen und
auszubalancieren suchen — wenn Potenziale klassischer HochbegabtenférdermalRnahmen
(siehe Kap. 5.2) genutzt werden, die sich unter bestimmten Rahmenbedingungen durchaus mit
dem Anspruch auf gemeinsames Lernen vereinbaren lassen. Ergebnisse aus der Hochbegab-
tenforschung und MalRnahmen der Hochbegabtenférderung kdnnen so fir alle Schiler*innen
mit unterschiedlichen kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten ergiebig gemacht werden
(hierzu auch bspw. Amrhein/Veber/Fischer 2014, 7). Vice versa lasst sich Bestehendes aus der
Fachkultur mit der Perspektive auch auf hohe Begabungen nutzen. Dazu sind einige VorUberle-
gungen notwendig, um den Diskurs um Hochbegabung zu einem , Motor fir die weitere Ent-
wicklung von Erziehungs- und Bildungsaufgaben” werden zu lassen (Hoyer/Weigand/Mdiiller-
Oppliger 2013, 86).

In Bezug auf die Vorarbeit in Kapitel 3 Ressourcensensibles Lernen: die Lerner*innen meint eine
diversitdtssensible (Hoch-)Begabungsforderung in dem Begriffsverstandnis dieser Arbeit, dass
hohe Begabungen aus Heranwachsenden keine Gruppe Hochbegabter machen, sondern dass

e Begabung dynamisch ist,

e der Schule bzw. dem Deutschunterricht als Lernumwelt eine hohe Verantwortung fur
gelingende Begabungsforderung zukommt,

e (sprachliche) Begabung lediglich als eine individuelle Lernvoraussetzung, die eines pas-
senden Lernangebots bedarf, berlcksichtigt wird,

e eine Begabung nur ein mitgebrachtes Merkmal unter vielen anderen eines Kindes ist
und deshalb nicht separat, sondern ausschliel3lich im Regelunterricht geférdert wird,

e in erster Linie Enrichmentmallnahmen zur Férderung eingesetzt werden, die Akzelera-
tion eréffnen kdnnen.

Eine solche Forderung basiert nicht (mehr) auf einer Einteilung von Gruppen, die sich durch
Begabung definieren, sondern findet individualisiert fir alle statt und kann so weder diskrimi-
nieren noch privilegieren.
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Somit lassen sich fir ressourcensensiblen und damit auch begabungssensiblen Deutschunter-
richt folgende Pramissen setzen: Das Ziel der Begabtenférderung ist Achievement. Fiir eine For-
derung von Schiiler*innen mit hohen Begabungen bedeutet das, dass den mitgebrachten Res-
sourcen eine entsprechend hohe Anforderung (Challenge) geboten werden muss, um in ein
Flow-Arbeiten fernab von Angst und — bei Schiler*innen mit sehr hohen Begabungen vielleicht
haufiger vorkommende — Langeweile zu ermoglichen (s. Kap. 5.1). Umgekehrt bedeutet dies,
dass auch Schiler*innen mit weniger hohen Begabungen einer entsprechenden Anforderung
bedirfen, um nicht Gberfordert zu werden und dennoch Gelegenheit zum Lernen erhalten. Zu-
gleich soll wegen der Implikationen, die eine Begabungsdiagnostik mit sich bringt, sowie auf-
grund der Vielfalt einer jeden Person keine Vorauswahl durch Diagnose getroffen, sondern die
hohe Anforderung zunachst allen angeboten werden. Ressourcensensibler Unterricht soll so-
mit allen Schiler*innen eine Anforderung auf dem fiir sie individuell passenden Niveau anbie-
ten und damit Begabungsentwicklung sowie Achievement innerhalb des gesetzten Rahmens
der Inklusion ermoglichen. Begabtenférderung als ,spezielle Férderung von Schilerinnen mit
hohen Lernpotenzialen” konnte dann zur Begabungsférderung im Sinne einer ,,individuelle[n]
Forderung der Lernpotenziale aller Kinder und Jugendlichen” werden (Amrhein/Veber/Fischer
2014, 10).

FUr die Konstruktion eines Deutschunterrichts, der den Schiler*innen in Hinblick auf unter-
schiedliche (auch sehr hohe) kognitive Lern- und Leistungsvoraussetzungen ressourcensensib-
les und gemeinsames Lernen ermaoglicht, erscheinen zwei Fragen relevant:

e Was eignet sich fir ressourcensensibles Lernen? Welche Voraussetzungen muss ein
Lerngegenstand erflllen, um als inklusiv gelten zu kénnen? Welche Voraussetzungen
muss ein Lerngegenstand erflllen, um Enrichment zu ermoéglichen?

e Wie kann ressourcensensibles Lernen im gemeinsamen Deutschunterricht gestaltet
werden? Welche Voraussetzungen mussen Lernwege erfillen, um als inklusiv gelten zu
kdnnen? Welche Voraussetzungen mussen Lernwege erfillen, um Enrichment zu er-
moglichen?

Auch von Brand betrachtet die Passung von Lerner*innen, Lerngegenstanden und Lernwegen
— flr inklusiven Literaturunterricht im Allgemeinen — als zentral:

Entscheidend fir die Gestaltung inklusiven Literaturunterrichts ist — starker als in vermeintlich
homogenen Lerngruppen — die Passung von Lernenden, Inhalten und Lernwegen. (v. Brand
2018, 11)

Er bestimmt zudem vier Dimensionen gemeinsamen Unterrichts (v. Brand 2018, 5):

e Auswahl und Beschaffenheit der Gegenstande,

e Lernende und ihre Voraussetzungen,

e durch den Unterricht zu entwickelnde Kompetenzen,

e  Gestaltung konkreter Lehr-Lern-Arrangements.
Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden zundchst ein moglicher Lerngegenstand mit sei-
ner Passung fur die Lerner*innen ausgeleuchtet sowie Voraussetzungen eines ressourcensen-
siblen Lernangebots formuliert, um den Lerner*innen individuell passende Lernwege unabhan-

gig von Diagnose- und Forderfragen zu er6ffnen. Zudem geraten fir die Lerner*innen passende
Lernziele — und damit nach dem Was und Wie auch das Wozu in den Blick.
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7 | Ressourcensensibles Lernen:
der Lerngegenstand

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln Hochbegabung aus psychologischer, pdadagogi-
scher und bildungspolitischer Perspektive betrachtet wurde, wendet sich in diesem Kapitel der
fachdidaktische Blick dem Lerngegenstand als ,Dreh- und Angelpunkt” (Baurmann/Mdller
2016, 7f.) von Lehr-Lern-Prozessen im Deutschunterricht zu. Dieser hier entwickelte Lernge-
genstand bildet die Basis fiir die Konstruktion des Settings in Kapitel 10. Bei einer Auseinander-
setzung mit der Ressourcensensibilitdt von Lerngegenstdanden stehen folgende Fragen im Vor-
dergrund:

e Was erscheint im Rahmen dieser Arbeit mit Blick auf Schiler*innen mit unterschiedli-
chen kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen als besonders geeigneter Lernge-
genstand fUr ressourcensensibles Lernen?

o Welche Voraussetzungen Gber die Ressourcensensibilitat hinaus sollte ein im weiteren
Sinne inklusiver Lerngegenstand erftllen?

e Daran anschlielend in Bezug auf den Lernbegriff: Wie kann Lernen anhand dieser Vor-
Uberlegungen zum Gegenstand grundsatzlich gedacht werden?

Um den gewahlten Lerngegenstand Sprache und seine Eignung fiir ressourcensensibles Lernen
genauer auszuleuchten, richtet sich der Fokus im Folgenden auf einen konkreteren Aspekt: auf
die eigene Sprachproduktion im Medium der Schrift. Die Sprachbewusstheit der Lerner*innen
bildet Voraussetzungen und Zielzustand zugleich, da die Heranwachsenden auf einer impliziten
Ebene bereits viel liber Schreibprozesse wissen, was durch bewusstes Wahrnehmen eingese-
hen und damit verfiigbar gemacht werden kann. Die Sprach- oder Schriftsprachbewusstheit ist
sowohl der Weg, auf dem bereits vorhandenes Wissen eingesehen, reflektiert und damit ge-
lernt werden kann, als auch das Ziel, dem man Uber Sprachreflexion immer naherkommt. Damit
rickt neben dem Was bereits das Wie in den Blick: Entsprechend wird hier Sprachbewusstheit
nicht nur als Rahmung fur den Auf- und Ausbau metakognitiven Wissens Uber Schreib- bzw.
Sprachproduktionsprozesse gesetzt und ausgeleuchtet, sondern auch als Weg des Lernens
durch Reflexion im Sinne einer Einsicht betrachtet. Zunéchst werden zentrale Begriffe definiert
sowie die gesetzten Pramissen in Bezug auf ressourcensensibles Lernen aufgezeigt, um schliel3-
lich ganz konkrete Aspekte schriftsprachlichen Handelns vorzustellen.

7.1 | Vorannahme: Sprachbewusstheit und (meta-)sprachliches Wissen

Im Niedersachsischen Kerncurriculum (2016) werden nicht nur die grundlegenden Teilfahigkei-
ten des Lerngegenstands Sprache, sondern insbesondere seine ,,Komplexitat” (Baurmann/Muil-
ler 2016) deutlich: Auf der Produktionsseite zeigen sich das ,Sprechen” und ,Schreiben”, auf
der Rezeptionsseite das ,Zuhoren” und ,Lesen”. Hinzu kommt die Auseinandersetzung mit
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,Texten und Medien®. ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen” bildet die Kompetenz, mit
der auf einer Metaebene all die genannten anderen Bereiche untersucht werden kénnen —und
sie ist zentral: Wird Sprache bewusst und reflektiert angewendet, kann das eine Entwicklung
hin zu einer sprachkompetent(er)en Person bedeuten, die lber die ,Voraussetzung fir gesell-
schaftliche Teilhabe und einen erfolgreichen Bildungsverlauf” (BMFSFJ 2017) verfiigt.

Sprachbewusstheit, Sprachbewusstsein, Bewusstwerdung von Sprache, Language-Awareness —
Andresen und Funke konstatieren eine , groRe begriffliche und terminologische Heterogenitat
im Forschungsfeld” (Andresen/Funke 2003, 444). Im englischsprachigen Raum ist das Konzept
der Language-Awareness prominent und ,fokussiert aufgrund [der] ganzheitlichen Orientie-
rung auch auf soziolinguistische und politisch-gesellschaftliche Aspekte des Sprachunterrichts”
(Eichler 2007, 147). ,Dabei wird unter Language-Awareness ,a person’s sensitivity to and
conscious awareness of the nature of language and its role in human life’ verstanden (Donmal
1985, S. 7)“ (ebd.) und schlieRt damit neben kognitiven auch soziale und kulturelle Aspekten
mit ein. Der in der vorliegenden Arbeit praferierte Begriff der Sprachbewusstheit kann in einem
weiteren Sinne ebenfalls all diese Aspekte implizieren; einem engeren Verstandnis nach liegt
der Fokus auf dessen kognitiven Aspekten (Andresen/Funke 2003, 448). Der Begriff Sprachbe-
wusstheit wurde zunéachst in der Fremdsprachendidaktik genutzt. Seit Gber zwei Jahrzehnten
gelangt er zunehmend auch in die Didaktik der Erstsprache und wird damit zum Thema fir und
im Deutschunterricht (Eichler 2007; zu einem Uberblick zu den unterschiedlichen Begriffen
insb. Uber die ersten drei Jahrzehnte seit der Verwendung des Begriffs Sprachbewusstsein
durch Ivo im Jahr 1975 s. Hohm 2005).

Um den Begriff der Sprachbewusstheit zu definieren, orientieren sich Andresen und Funke am
Begriffspaar Sprachbewusstheit und (meta-)sprachliches Wissen. Diese Begriffe in Unterschei-
dung und Zusammenhang bilden die Basis der Vorannahmen des Unterkapitels zum Lernge-
genstand, weil sich daran Grundsatzliches verdeutlichen lasst: Sprachbewusstheit bezieht sich
auf den ,kognitive[n] Aspekt von Aktivitaten, die auf sprachliche Erscheinungen gerichtet sind”“,
und metasprachliches Wissen auf den ,strukturellen Aspekt”, wobei beide in einem engen Zu-
sammenhang stehen: ,Als Sprachbewusstheit wird die Bereitschaft und Fahigkeit bezeichnet,
sich aus der mit dem Sprachgebrauch in der Regel verbundenen inhaltlichen Sichtweise zu 16-
sen und die Aufmerksamkeit auf sprachliche Erscheinungen als solche zu richten.” Auf diese
Weise wird ,Sprachliches als solches zum Gegenstand des Nachdenkens [gemacht]”
(Andresen/Funke 2003, 439). Sprachbewusstheit lasst sich demzufolge als Fokussieren von
Sprache fassen.

,Von (meta-)sprachlichem Wissen kann erst gesprochen werden, wenn sprachliche Kenntnisse
in unterschiedlichen Kontexten zuganglich sind.” (Andresen/Funke 2003, 439; Herv. i. Orig.).
Hierbei spielt es eine Rolle, ob eine Person automatisch die richtige Flexion beim Sprechen
nutzt oder ob sie erkldren kann, warum sie sich flr diese Flexion entschieden hat. Letzteres
ware als zugangliches und verbalisierbares metasprachliches Wissen einzustufen; die Bereit-
schaft und Fahigkeit, den Fokus gezielt auf die Sprachhandlung zu richten, als Sprachbewusst-
heit.

Fir das oben angeflihrte Beispiel wiirde das bedeuten, dass die Erklarung, warum wie flektiert
wurde, sowohl auf die Bereitschaft und Fahigkeit hinweist, den Fokus auf ein sprachliches Pha-
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nomen zu richten, also Sprachbewusstheit anzeigt, als auch das Vorhandensein des meta-
sprachlichen Wissens, welches zur Erkldrung herangezogen wird, erkennen ldsst. Genauso ist
denkbar, dass metasprachliches Wissen Uber Sprachbewusstheit als gezielter ,Bewul3tseinsakt,
dessen Gegenstand die BewuRtseinstatigkeit selbst ist” (Wygotski 1977, 205), erst auf- und aus-
gebaut wird, wenn eine Person die richtige Flexion nutzt und dann Uber eine Reflexion etwa
anhand von Beispielen anderer Spracherfahrungen erkennt, warum sie sie genutzt hat — und
dies schlieRlich verbalisieren kann. Das metasprachliche Wissen ware damit explizit verfigbar
—in den Worten von Andresen und Funke ,zuganglich”. Diese Ausfiihrungen machen die Ver-
flechtung der beiden Begriffe sichtbar.

7.2 | Vorannahme: erfahrungsbasiertes Lernen durch Einsicht
Hasselhorn und Gold halten als kleinsten gemeinsamen Nenner die folgende Definition von
Lernen fest:

Lernen ist ein Prozess, bei dem es zu iiberdauernden Anderungen im Verhaltenspotenzial als
Folge von Erfahrungen kommt. (Hasselhorn/Gold 2013, 37)

Den Grundstein fir die Anregung des Lernprozesses legen somit Ubereinstimmend Erfahrun-
gen. Dabei gibt es unterschiedliche Auffassungen davon, wie der Prozess des Lernens genau
funktioniert.

Seit den 1960er Jahren geriet die Verarbeitung von Informationen innerhalb des menschlichen
Gedachtnissystems als Lernen in den Fokus. Das menschliche Gehirn verarbeite neue Reize als
Informationen und lege diese dann als Reprasentationen ab. Lernen ist in dieser kognitionspsy-
chologischen Sichtweise der Erwerb von Wissen. Spracherwerb bedeute demnach, dass ver-
schiedene, , die jeweiligen Erwerbsstadien reprasentierenden Zeichensysteme” nacheinander
rekonstruiert werden, , bis schlielRlich die volle Sprachkompetenz erreicht ist“ (Andresen 2002,
207). Aus einer konstruktivistischen Sicht wird der lernende Mensch als aktives Moment er-
ganzt. Er lerne, indem er individuell Wissen konstruiere: Lernen sei demnach also die Konstruk-
tion von Wissen (Hasselhorn/Gold 2013, 51-62). Wissen wird in dieser Vorstellung nicht ledig-
lich abgebildet, sondern aufgebaut, und Lerner*innen suchen selbst nach Informationen. Sie
wollen lernen und ,vor dem Hintergrund [ihres] Vorwissens [interpretieren] [...] und daraus
neue Konzepte und Auffassungen Uber die Wirklichkeit [ableiten]” (ebd., 66).

Implizites und explizites Wissen

Das aktive Lernen und die verschiedenen Stadien des Lernens in Bezug auf den Lerngegenstand
Sprache lassen sich anhand eines Modells von Karmiloff-Smith (1995) verdeutlichen, das impli-
zites und explizites Wissen auf unterschiedlichen Ebenen von Bewusstheit zeigt. In diesem so-
genannten RR-Modell (Modell der Representational Redescription) wird die fortlaufende kog-
nitive Entwicklung des Menschen als Neubeschreibung von Informationen gefasst, welche auf
der Verarbeitung von neuen Reizen vor dem Hintergrund des individuellen Vorwissens aus
friheren Erfahrungen basiert. In konnektionistischen Modellen wie diesem werden die Struktur
z. B. von Sprache sowie die Gleichzeitigkeit von mehreren, auch unterschiedlich schnellen oder
langsamen Entwicklungen in verschiedenen Bereichen hervorgehoben. Mithilfe des RR-Mo-
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dells lasst sich nachzeichnen, wie kognitive Entwicklung erfahrungsbasiert, aktiv und entspre-
chend an die Lernerin bzw. den Lerner gebunden geschehen kann, wodurch das Lernen als
individuelle Konstruktion von Wissen (Hasselhorn/Gold 2013, 51-62) sichtbar wird.

Im RR-Modell bilden implizite Reprédsentationen (I-Reprasentationen) von (z. B. sprachlichem)
Wissen einen moglichen Ausgangspunkt fir Entwicklungen. In diesem Stadium ist das Wissen
prozedural gespeichert, sequenziell und steht unverbunden neben anderen Informationen: ,,In-
formation embedded in level-| representations is therefore not available to other operators in
the cognitive system” (Karmiloff-Smith 1995, 20). Eine implizite Reprasentation kann allerdings
neu beschrieben werden. Die alte Reprdsentation wird dadurch komprimiert, verknipfungsfa-
hig und expliziter. Diese neubeschriebenen Reprasentationen konnen unterschiedlich verflg-
bar im Sinne von explizit werden und entsprechend auf verschiedene Ebenen gelangen:

E1 — Auf dieser Stufe wurden die I-Reprasentationen (impliziten Reprasentationen) kompri-

miert und neu beschrieben. Das Wissen wird explizit und zu einer hdher geordneten Abstrak-

tion. VerknlUpfungen werden moglich, Details der I-Reprasentation gehen jedoch verloren. Die
Reprasentation auf E1 ist manipulierbar, nicht bewusstseinsfahig und nicht verbalisierbar.

E2 — Zusatzlich zu E1 ist die Reprdsentation auf dieser Stufe bewusstseinsfahig, obgleich noch
immer nicht verbalisierbar.

E3 — Auf Stufe E3 schliellich werden die Reprasentationen vollstandig bewusstseinsfahig und
verbalisierbar.

Dabei mlssen die Stufen nicht linear abgeschritten werden. Eine |-Reprasentation kann bspw.
von E1 zu einer Reprasentation auf E2 oder — unter Auslassung von E2 — direkt auf E3 werden
(Karmiloff-Smith 1995, 24). Dahinter aber steht stets dieselbe Struktur: Eine Reprasentation
von Wissen wird durch Verarbeitungsprozesse komprimiert und — bis hin zur Verbalisierbarkeit
— explizit(er).** Karmiloff-Smith rtickt mit ihrem Modell die aktive Person in den Vordergrund,
da sie die ,eigenen Wissensreprasentationen zu Objekten der Aufmerksamkeit [macht]. Das
entspricht dem Prozess der Bewusstwerdung bei Wygotski“ (Andresen 2002, 208). Blickt man
auf Wygotskis Explizierungen zu diesem Prozess (s. 0.), wird deutlich: Durch die Ausrichtung
des Fokus auf die Sprache kénnen Lerner*innen implizit vorhandenes Wissen auf eine explizi-
tere Ebene ricken.

Dem RR-Modell liegt die Annahme zugrunde, dass die Entwicklungen in verschiedenen Doma-
nen stattfinden. Neben der Domane Sprache gibt es bspw. die Domadnen Chemie oder Physik.
Jede Doméne untergliedert sich weiter in Mikrodoménen. Fur das System Sprache (Doméane)
gibt es damit entsprechende Teilsysteme (Mikrodomanen), in denen Entwicklungen sowohl in-
tra- als auch interdomanenverknipft stattfinden kénnen (Karmiloff-Smith 1995). Schiler*in-
nen haben viel implizites Wissen Uber Sprache, welches in Sequenzen und unverbunden als
Reprasentationen in der Domane Sprache bzw. als Reprasentationen in Mikrodoménen wie

13 Kritisiert wird an dem Modell u. a., dass es nicht empirisch untermauert sei, dass unklar bleibe, wie der Ubergang
zwischen den Ebenen gelingen kénne und dass dem Modell eine Art Genetikprogramm zugrunde liege, wah-
rend sprachliche Interaktion ausgeklammert wirde (Andresen 2002, 209 mit Bezug auf Tomasello 1999, 195f.).
Gerade letzteres — die sprachliche Interaktion mit anderen — ist allerdings in interaktionistischen Gesellschafts-
theorien wie bspw. bei Bruner (1987) essenziell fir die Enkulturation eines Kindes.

Das Modell von Karmiloff-Smith wird in diesem Kapitel in erster Linie anhand seiner Leistungen fir die vorliegende
Arbeit zum Teil unter Auslassung seiner nativistischen Elemente und starker in einer konstruktivistischen Per-
spektive dargestellt. Es bildet die Denkfigur fir das Lernen von Schiler*innen in Bezug auf ihre Bewusstwer-
dung von Sprachhandeln.
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Rechtschreibung, Semantik, Textmuster etc. abgespeichert ist. Hierzu zahlen bereits gemachte
Schreiberfahrungen in und aulBerhalb der Schule. Werden neue Informationen, die z. B. durch
die Reflexion einer konkreten Sprach- bzw. Schreiberfahrung angestoRen werden, verarbeitet,
kann implizites zu explizitem Wissen werden. Lernen geschieht dadurch, dass Vorhandenes
durch einen AnstoR — eine Erfahrung — anders verknipft, eingesehen und explizit(er) werden
kann. Auf der hochsten Stufe (E3) beschreiben und verkntpfen Schiler*innen durch eine neue
Information nicht nur bereits abgespeicherte Wissensreprasentationen neu, sondern lassen
diese sogar bewusstseinsfahig und damit sprachlich in Begriffe fassbar werden. Schiler*innen
kdbnnten — um wieder zum obigen Beispiel zurlickzukehren — dann nicht nur richtig flektieren,
sie kdnnten auch erkldaren, warum sie welche Flexion eines Verbs gewahlt haben. Damit wiede-
rum waren sie nicht nur in der Lage, ihr Verhalten zu erkléren, sondern — theoretisch — auch in
der Zukunft ,zu Uberdauernden Verdanderungen” desselben (Hasselhorn/Gold 2013, 37, s. 0.)
zu gelangen.

7.3 | Vorannahme: Reflexion als Weg und Ziel

Lernen aus Erfahrungen benotigt deren Reflexionen. Als Reflexion wird — auch alltagssprachlich
— ein ,bewusstes Nachdenken” Uber etwas oder sich selbst bezeichnet (Greif 2008, 36). Dies
entspricht der Wortbedeutung des lateinischen ,reflectere” als zuriickdrehen, zuriickbiegen
oder sich rickwartsbiegen. Schon (1983) unterscheidet den reflektierten Blick auf eine noch
nicht abgeschlossene Handlung (,reflecting in action”) und den retrospektiven Blick auf eine
abgeschlossene Handlung (,,reflecting on action”). Bereits hier zeigt sich das nicht trennscharfe
Verhéltnis von Bewusstheit und Reflexion (s. u.).

Sprachbewusstheit und metasprachliches Wissen in Bildungsstandards und Kerncurricula

In den Bildungsstandards und Kerncurricula der Lander werden die Begriffe der Sprachbewusst-
heit oder des bewussten Sprachhandelns zwar verwendet, aber hauptsachlich wird mit dem
Begriff der Reflexion gearbeitet bzw. die Reflexion lUber Sprache fokussiert. So ist der Bereich
»Sprache und Sprachgebrauch reflektieren” einer der doméanenspezifischen Kompetenzberei-
che im Fach Deutsch fir die Allgemeine Hochschulreife. In diesem Bereich
[analysieren] [d]ie Schilerinnen und Schuler [...] Sprache als System und als historisch gewor-
denes Kommunikationsmedium und erweitern so ihr Sprachwissen und ihre Sprachbewusst-

heit. Sie nutzen beides fir die mindliche und schriftliche Kommunikation. (KMK 2012, 20;
Herv.S. R.)

Eine erweiterte Sprachbewusstheit wird hier als Zielkompetenz gefasst. Die Schiler*innen ana-
lysieren Sprache als System und als gewordenes Kommunikationsmedium und damit als Hand-
lung (Weg), um ihr Sprachwissen und ihre Sprachbewusstheit zu erweitern (Ziel), um diese wie-
derum schlieRlich fir ihre eigene Kommunikation zu nutzen (weiteres Ziel). Uber (Sprach-
JAnalysen sollen also Wissen und Bewusstheit erworben werden, die dann als Kénnen praktisch
angewendet werden sollen.

Zum Bildungsbeitrag des Faches Deutsch ldsst sich das Niedersachsische Kerncurriculum bei-
spielhaft heranziehen:

Das Fach Deutsch férdert die Reflexion tGber Sprache und Sprachgebrauch, indem die Schile-
rinnen und Schiler vertiefte Kenntnisse tber die Sprache und ihre Funktionen erwerben und
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dabei zugleich tGber eigenen und fremden Sprachgebrauch nachdenken. Der Deutschunterricht
verfolgt hier das Ziel, die Schilerinnen und Schiiler von einer systematischen Analyse und Re-
flexion von Sprachverwendung in eigenen oder fremden Texten zu einem bewussteren Sprach-
handeln zu fihren. (Nds. KC 2016, 6; Herv. S. R.)

Im niedersachsischen Kerncurriculum wurde diese Teilkompetenz mit ,Sprache und Sprachge-
brauch untersuchen” gefasst (ebd.), und auch hier findet sich der Weg tber die Reflexion von
Sprache und ihrem Gebrauch zum Erwerb von vertieften Kenntnissen Uber die Sprache, um

schlieBlich bewusster kommunizieren zu kénnen. Nicht von der Sprache zu trennen sind hier
die Kenntnisse Uber ,ihre Funktionen” (s. Kap. 7.5).

Sprachbewusstheit, die Reflexion Uber Sprache bzw. die Untersuchung von Sprache und
Sprachgebrauch lassen sich damit —im Sinne der Kompetenzorientierung — als eine Teilkompe-
tenz im Umgang mit Sprache bezeichnen, die Arbeit daran entsprechend als Sprachbildung. Der
Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren” steht in Interdependenz mit
den anderen Bereichen (Nds. KC 2016, 8):

Prozessbezogene

Kompetenzbereiche

Sprechen und Zuhdren

Schreiben
7 - \
Domadnenspezifischer Domanenspezifischer
Kompetenzbereich Kompetenzbereich
Sich mit Texten und Medien Sprache und Sprachgebrauch
auseinandersetzen reflektieren

Abbildung 12: Kompetenzbereiche im Niedersachsischen Kerncurriculum fir das Gymnasium
(Niedersachsisches Kerncurriculum 2016, 8)

Abbildung 12 stellt die Verkniipfung zwischen den verschiedenen Bereichen dar. Die Reflexion
von Sprache und Sprachgebrauch steht doméanenspezifisch in Verbindung mit der Auseinan-
dersetzung mit Texten (im Sinne eines weiten Textbegriffs inklusive Medien) und mit den kon-
kreten sprachlichen Handlungsprozessen (auf Produktionsseite mindlich das Sprechen und
schriftlich das Schreiben, auf Rezeptionsseite mindlich das Zuhoren und schriftlich das Lesen).
Die Reflexion von Sprache bezieht sich damit auf das weite Feld von Sprache und Sprachge-
brauch im Mundlichen und Schriftlichen sowie auf Produktion und Rezeption. Zudem zeigt sich
die Verbindung des Lerngegenstands (Was) mit dem Weg (Wie). Der Fokus liegt auf der Spra-
che, Lerngegenstand ist Wissen Uber Sprache (als System und Handlung) auf einer Metaebene.
Der Lernweg dorthin ist die Reflexion von Sprache und Sprachgebrauch, was wiederum selbst
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als — ausbaubare, erlernbare — Kompetenz betrachtet werden kann. Reflexion ist damit Weg
und Ziel.

Dabei zeigt Reflexion Uiber Sprache einerseits an, dass viel Sprachbewusstheit und metasprach-
liches Wissen vorhanden sind. Gleichzeitig ist Sprachbewusstheit Voraussetzung von Sprachre-
flexion, und durch Sprachreflexion wird (meta-)sprachliches Wissen auf- und ausgebaut.

In der Schule kdnnte entsprechend die Anwendung von Sprachbewusstheit und metasprachli-
chem Wissen herausgefordert werden. Andererseits kann die Reflexion (ber Sprache den Auf-
und Ausbau von Sprachbewusstheit und metasprachlichem Wissen férdern. In dieser Perspek-
tive ware auch Sprachbewusstheit als Kompetenz erlern- bzw. auf- und ausbaubar. Sprachbe-
wusstheit und metasprachliches Wissen stiinden damit in Wechselwirkung zur Reflexion lber
Sprache (s. Abb. 13) bzw. sind von dieser in der Praxis nicht zu trennen:

Sprachbewusstheit/

Metasprachliches Wissen Sprachrefiexion

Abbildung 13: Sprachbewusstheit, metasprachliches Wissen und Sprachreflexion
(eigene Darstellung)

Das Modell, das dem Kompetenzbegriff nach Bildungsstandards und Kerncurricula zugrunde
liegt, verbindet Wissen und Kénnen (Klieme 2003, 73) und bezieht sich in erster Linie auf kog-
nitive Vorgange. Sprachbewusstheit muss jedoch nicht zwangslaufig als Kompetenz im Sinne
einer Verbindung von Wissen und Kénnen betrachtet werden. Wygotskis Auffassung von
Sprachbewusstheit zufolge geht es um einen ,Bewultseinsakt” (Wygotski 1977): Sprache wird
gezielt ,,zum Gegenstand der Aufmerksamkeit gemacht” (Andresen/Funke 2003); sie wird re-
flektiert. Bewusst auf Sprache zu blicken, ist damit ein Akt im Sinne einer bestimmten Ausrich-
tung des Aufmerksamkeitsfokus.
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Zur Ubung der Bewusstheit

Es ist denkbar, dass sich durch die Analyse von Sprache und Sprachgebrauch grofRere Bewusst-
heit einstellt. Ob damit der Rickschluss zuldssig ist, dass Sprachbewusstheit als Kompetenz auf-
und ausgebaut werden kann, ist hingegen fraglich. Gemal einem Verstandnis eines kumulati-
ven, linearen Lernens im Zuge einer fortschreitenden Entwicklung ware Sprachbewusstheit
eine ausbaubare Kompetenz, d. h. etwas Erlernbares. Bewusstheit als Akt (Wygotski 1977, s. 0.)
ist dagegen zyklisch zu verstehen, wobei der Akt im Sinne eines Einsatzes der Bewusstheit voll-
zogen wird — oder nicht. Zusammengefasst lielRe sich lapidar formulieren: Entweder wird be-
wusst auf etwas geblickt — oder eben nicht. In dieser Sichtweise lieRen sich Uber die wiederholte
Reflexion im Sinne einer Ausrichtung der Bewusstheit Sachverhalte immer tiefer erkennen und
bewusster wahrnehmen (Brinkmann 2009). Wahrend bspw. Wissen stets auf Wachstum aus-
gelegt und gewissermalen unendlich zu erweitern ist, muss das fir die Bereitschaft und Fahig-
keit zu einem bewussten Handeln sowie zu einer nachtraglichen Reflexion nicht gelten.

Hier ist die Unterscheidung in Bereitschaft und Fahigkeit zentral. Die Fahigkeit betrifft das K6n-
nen, die Bereitschaft das Wollen oder das So-weit-Sein. Durch verschiedene Kombinationen von
Kénnen und Wollen, von Fahigkeit und Bereitschaft entstehen so drei mogliche Gruppierungen:
Erstens kann es Individuen geben, die reflektieren kénnen und bereit sind, ihren Fokus z. B. auf
sprachliche Handlungen auszurichten und — gemals der Annahme von Lernen durch Einsicht —
Wissen zu erlangen. Zweitens sind Individuen vorstellbar, die nicht in der Lage sind, zu reflek-
tieren, daher auch nicht dazu bereit sein kdnnen. Und drittens sind diejenigen denkbar, welche
die Fahigkeit zur Reflexion haben, aber nicht bereit sind, diese einzusetzen.

Die Fahigkeit, wahrend und nach einer Erfahrung bewusst auf diese zu blicken, wird hier als
Lernen und im Sinne einer anthropologischen Grundkonstante angenommen. Dieser Annahme
zufolge haben alle Schiler*innen die Fahigkeit zu denken, zu lernen, zu reflektieren und sich zu
entwickeln. Anders sieht es mit der Bereitschaft dazu aus. Ausgehend von einer grundsatzlichen
Freiwilligkeit der Entwicklung kann die Schule nur Rdume fiir Entwicklung anbieten. Und aus-
gehend von einer grundsatzlichen Fahigkeit zur Entwicklung ldsst sich diese nicht linear denken,
sondern ist Ergebnis und Ausgangspunkt zugleich. Entwicklung ist damit die Bewusstheit selbst,
die immer wieder in unterschiedlichen Situationen als Akt (Wygotski 1977, 205) des Geistes
auftritt und die auf einen Fokus ausgerichtet sein kann (nicht muss). So wird mit einem bewuss-
ten Geist und einem fokussierten Blick auf Sprache bzw. Schriftsprache sichtbare Sprachbe-
wusstheit. Mit der Annahme, dass Bewusstheit nicht auf- und ausbaufdhig im Sinne eines ku-
mulativen Lernens, sondern als ein bewusstes Hinwenden zu einer Sache eine grundsatzlich
angeborene Fahigkeit des Menschen ist, wird die kompetenzorientierte Sicht auf Sprachbe-
wusstheit infrage gestellt. Entwicklung findet dann, wie erwahnt, zyklisch statt, die Entwicklung
ist die Ubung (Brinkmann 2009, s. 0.) selbst und langst in Individuen verankert.*

Der Auf- und Ausbau von metasprachlichem, metakognitivem und metamedialem Wissen mit
Bezug auf Schreiben kann infolgedessen durch den Bewusstseinsakt selbst entstehen. Als
Ubung (ebd.) kann der wiederholte Blick auf Sprache breitere und tiefere Einsichten auf Me-
taebene ermdglichen, ohne dass ein konkretes Problem im Sinne eines zielorientierten Lernens
zu l6sen wire. Der Bewusstseinsakt steht als Ubung an erster Stelle, ohne etwas zuvor Erlerntes

14 7u den verschiedenen Annahmen in Bezug auf den Erwerb von Sprachbewusstheit s. insb. Bredel 2007 sowie
Hohm 2005.
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nachzuvollziehen (Brinkmann 2009, 426). In diesem ,Spielraum der Ubung” wird erst alles Wei-
tere erméglicht — etwa der Auf- und Ausbau von meta(schrift-)sprachlichem Wissen. Die Ubung
stiinde demnach gedanklich vor dem Lernen und nicht vice versa (ebd.).

Aus den Begriffsbestimmungen zu Sprachbewusstheit und metasprachlichem Wissen sowie aus
dem RR-Modell ergeben sich somit Uberlegungen, wie in diesem Bereich zu lernen wire: Ler-
nen kann stattfinden, indem im Deutschunterricht ein Raum fiir den Einsatz von Sprachbe-
wusstheit eroffnet und eine Bewusstwerdung von metasprachlichem Wissen angeregt wird
(zur Ausgestaltung dieser Idee s. Erfahrungs- und Lernraum in Kap. 8.3 sowie die Settingkon-
struktion in Kap. 10; Kap. 12). Weil ,Ubungen [...] dazu [dienen], Handlungen zu automatisie-
ren” (Ossner 1995, 45), kann eine Ubung der Sprachbewusstheit (iber deren wiederholten Ein-
satz stattfinden. Der enge Zusammenhang zwischen Sprachbewusstheit, Sprachreflexion und
dem Auf- und Ausbau des metasprachlichen Wissens wurde bereits dargelegt (s. 0.). Mithilfe
der Sprachbewusstheit wird reflektiert auf Sprache geblickt, um metasprachliches Wissen auf-
und ausbauen zu kdnnen. Die Sprachbewusstheit bzw. die Reflexion der eigenen Sprachhand-
lungen sind dabei der Weg, der Auf- und Ausbau des metasprachlichen Wissens das Ziel im
Sinne eines Lernzuwachses, indem implizites metasprachliches Wissen explizit und ggf. verba-
lisierbar und damit in unterschiedlichen Kontexten anwendbar wird. Demzufolge wird die fo-
kussierte Ausrichtung des Denkens und entsprechend die Sprachbewusstheit nicht als erlern-
bare Kompetenz gesehen, sondern als eine einzulibende anthropologische Grundvorausset-
zung, welche den Auf- und Ausbau von Metawissen ermoglicht. Zudem wird Gber die enge Ver-
bindung von Sprachbewusstheit, Sprachreflexion und metasprachlichem Wissen (s. 0.) Refle-
xion als Weg und Ziel des Lernens zugleich sichtbar.

Lerner*innen wachsen mit Schriftsprache auf: lhre friihesten Begegnungen mit Schrift finden
im Kleinkindalter beim Vorlesen statt oder wenn sie ihren Eltern beim Lesen zusehen. In der
Schule wird die Schriftsprache formell erworben und Sprache als Lernmedium genutzt, aber
auch auBerhalb der Schule werden viele schriftsprachliche Erfahrungen gesammelt. Schiler*in-
nen besitzen entsprechend viel Wissen Uber Schriftsprache — iber Schriftsprache als System,
Uber Schriftsprache als Handlung und Uber Schriftsprache als Medium (Bredel 2007). Vieles da-
von ist ihnen (noch) nicht explizit bewusst, aber unbewusst und abrufbar im Hintergrund vor-
handen und kann durch eine bewusste Hinwendung zur Schriftsprache, durch Lernen im Sinne
eines Einsehens von einer impliziten auf eine explizite Ebene riicken und damit nicht nur ver-
balisierbar, sondern auch in zuklnftigen Kontexten handlungswirksam werden.

7.4 | Der Schreibprozess als Gegenstand der Bewusstheit

Bredel (2007) unterteilt die potenziellen Gegenstdnde der Sprachbetrachtung in drei Katego-
rien und schlielRt dabei neben Sprache als System und Handlung auch das verwendete Medium
dezidiert mit ein: 1. Sprachsystem, 2. Sprachliches Handeln und 3. Medium. Die Sprachbetrach-
tungen seien dann — je nach Kategorie, auf die Aufmerksamkeit gerichtet wird — metasprachli-
cher, metakommunikativer oder metamedialer Natur. In der vorliegenden Arbeit stehen
(schrift-)sprachliche Handlungen als Schreibprozesse bzw. Schriftproduktionsprozesse im Fo-
kus. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Funktion von Sprachhandlungen und ent-
sprechend auf dem metafunktionalen Wissen. Der Einsatz der eigenen Sprachbewusstheit wird
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dabei zum Werkzeug (und Ergebnis) des Lernens Uber Einsicht in Bezug auf die eigenen Schreib-
bzw. Sprachproduktionsprozesse.

In diesem und dem nachsten Unterkapitel wird entsprechend zunachst mit dem Medium Schrift
und der konzeptionellen Schriftlichkeit der Rahmen des durch Bewusstheit zu erlernenden Ge-
genstandes bzw. der zu erlernenden Gegenstande aufgespannt. Dabei wird deutlich werden,
dass Sprache als System, Sprache im Medium und Sprache als Handlung untrennbar verbunden
sind. Im Anschluss richtet sich der Blick auf den Schreibprozess als Sprachhandlung sowie auf
die metakommunikativen Einsichten, die durch eine Reflexion des Schreibprozesses erlangt
werden kéonnen. Anschliefend werden die Schreibfunktionen als Basis fiir Schreibhandlungen
aufgrund ihrer Relevanz fiir die vorliegende Arbeit explizit ausgeleuchtet.

Das Medium der Sprachproduktion

Die Medialitdt der Sprachproduktion bezieht sich darauf, in welchem Medium die Sprache pro-
duziert wird. Grundsatzlich lasst sich hinsichtlich der Realisierung der Sprachhandlung zwischen
gesprochener und geschriebener Sprache unterscheiden —also zwischen Miindlichkeit wie z. B.
mindlichen AuRerungen im Gesprach und Schriftlichkeit wie z. B. abgedruckten Zeitungsarti-
keln (Koch/Oesterreicher 1985).

Weil das Medium Konsequenzen fir Schreibhandlungen hat, kann dessen Reflexion sehr kom-
plexe Einsichten und Erkenntnisse in unterschiedlichen Bereichen zutage fordern: So kann eine
Reflexion bspw. einsehen lassen, dass Uber das Schreiben mehr Zeit zum Planen, Formulieren
und Uberarbeiten zur Verfiigung steht als wahrend des Sprechens und dass verschriftete Spra-
che anders genutzt werden kann als im Gesprach. Wenn etwa wahrgenommen wird, dass
Schreiben mentale Prozesse in Gang setzen kann, konnen Reflexionen Uber die Verbindung von
Schreiben und Denken entstehen. Genauso kann die Verwendung von Schrift und der bewusste
Blick darauf zu Einsichten im korperlichen Bereich fihren: Wie fihlt sich die Hand beim Schrei-
ben an? Wie unterscheidet sich das handschriftliche Schreiben vom Schreiben am Computer?

Bredel unterteilt in materialbezogenes und konzeptuelles Schreiben (Bredel 2007, 89). Bezogen
auf die Produktion von Schriftsprache waren das in Bezug auf die Materialseite u. a. Buchsta-
benformen (Primus 2006), Interpunktionszeichenform und -position auf der Linie (Bredel
2008), Typographie (Wehde 2000) sowie Handschreiben/ Handschrift, Werkzeugeinsatz und
Schriftarten (Hasert 1998). Fir die konzeptuelle Seite zahlt er auf: Schreibhaltungen,
Schreibstrategien sowie Kontrollmechanismen beim Schreiben. Hier wird die Verbindung von
Medium, Ausrichtung der Sprache und sprachlicher Handlung und damit die Komplexitat einer
Reflexion von Sprache und Sprachhandlungen deutlich (Bredel 2007, 89).

Konzeptionelle Ausrichtung der Schriftsprachproduktion

Eine Sprachhandlung lasst sich auch auf ihre Konzeption hin untersuchen: Welche Merkmale
von Schriftlichkeit (Literalitat) und Mundlichkeit (Oralitdt) weist eine schriftliche Sprachproduk-
tion auf? Hauptmerkmal, entlang dessen sich die anderen Merkmale beschreiben lassen, ist die
Grundannahme von Ehlich, einen Text als zerdehnte Kommunikationssituation zu verstehen,
bei der die Kommunikationspartner*innen nicht gleichzeitig anwesend sind und so Sprachpro-
duktion und -rezeption nicht wie im Mindlichen zeitgleich stattfinden, sondern sich Gber Raum
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und Zeit hinweg verstandigen (Ehlich 1983). Die Schrift wird als Speichermedium genutzt, was
es der Schreiberin oder dem Schreiber erlaubt, den Text vor der Kommunikation zu Uberarbei-
ten. Schreiben ist zudem fir gewohnlich langsamer als Sprechen, was (anders als im Mundli-
chen) bspw. einen hypotaktischeren Satzbau ermoglicht, da mehr Planungszeit zur Verfligung
steht. All diese aufgeflihrten Punkte bieten Potenziale fir das Lernen durch Einsehen mit Blick
auf das eigene Schreiben (s. u. zu den Potenzialen in Bezug auf Mindlichkeit und Schriftlich-
keit).

Konzeptionelle Schriftlichkeit ist normorientierter und endgultiger und erfordert mehr Auf-
merksamkeit und Konzentration, um den eigenen Prozess standig zu reflektieren und zu kon-
trollieren. Mindlichkeit hingegen unterliegt weniger starren Regeln, hat etwas Vorlaufiges und
Spontanes, entsteht hidufig dialogisch und aus dem Affekt heraus. Einmal Gesagtes kann nicht
zurlickgenommen, sondern nur direkt repariert werden; es ist aber auch flichtig und an Mo-
ment und Situation gebunden (Ehlich 1983). Ein weiterer grundlegender Unterschied liegt im
Erwerb: Wahrend Mindlichkeit informell und von Geburt an erworben wird, findet eine ,Erzie-
hung zur Schriftlichkeit” (Glnther 1993) starker institutionell in der Schule statt und wird eher
formell erworben. ,[D]as Kind lernt in der Schule, speziell dank des Schreibens und der Gram-
matik, sich bewusst zu machen, was es tut und folglich mit seinen Fahigkeiten willkirlich zu
operieren. Von der nichtbewussten, automatischen Ebene wird sein Konnen auf die willkirli-
che, absichtliche und bewusste Ebene gehoben” (Vygotskij 2002 [1934], 321).

Fix (2006) hat die Unterschiede zwischen konzeptioneller Mindlichkeit und Schriftlichkeit nach
linguistischen Ebenen sortiert aufgelistet (s. Tab. 2):

Linguistische Ebene Mindlichkeit (Oralitat) Schriftlichkeit (Literalitat)

Pragmatisch Anwesenheit beider Kommunika- | situationsentbunden (nur hypo-

(Sprachhandeln)

tionspartner in der Situation,
Sprecherwechsel moglich, gegen-
seitiges Reagieren

nonverbale Kontaktsignale, z.B.
Mimik, Gestik, paraverbale Mittel,
z.B. Stimmdynamik, Betonung,
Sprechmelodie (Prosodie), aber
auch Einschiibe wie ,mhm*,
dadurch Abténungsmaglichkeiten

thetische Interaktion zw. Autor
und Leser), Produktion und Re-
zeption nur zeitlich versetzt
moglich

Kontaktsignale fehlen (Prosodie
hat in Graphie keine Entspre-
chung, nur Interpunktion als Sig-
nal vorhanden)

offene Struktur
Wiederholungen

spontaner, assoziativer
Sozio- und Dialekte verfiigbar

Moglichkeit nur zu unmittelbaren
Reparaturen

akustische Realisierung, in der Re-
gel schnell verganglich

geschlossene Struktur
Vermeidung von Redundanz
planbarer, kognitiv reflektierter

starkere Distanzierung von Emo-
tionen

Standardsprache

Moglichkeit zur spateren Revi-
sion

nachtraglich revidierbar
Kodierung in Schrift, konserviert
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Linguistische Ebene

Mindlichkeit (Oralitat)

Schriftlichkeit (Literalitat)

sprachsystematisch

phonetisch und phone-
misch

phonetische Varianten im Mundli-
chen

Phonem-Graphem-Diskrepanz
(Laut-Buchstabe)

grammatisch (morpho-
logisch, syntaktisch)

Endungsreduktion

einfache, variationsarme Syntax
(6—8 Worter-Einheiten), reihende
Struktur (parataktische Konstruk-
tion)

weniger Zeitformen (v. a. Prasens
+ Perfekt)

Ellipsen, Abbriiche, Redundanzen
Freie Wortstellung

weniger Informationsgehalt im
Verhéltnis zur Textlange

hoher Explizitheitsgrad

komplexere, elaboriertere gram-
matische Struktur

ldngere Satze, unterordnende
Struktur (mehr hypotaktische
Konstruktionen)

vollstandige Satze, Vermeidung
von Redundanz, feste Wortstel-
lung

verdichtete Informationen, abs-
trakt

lexikalisch einfachere Lexik grolRere Wortschatzvarianz,
schwierigere Lexik
textuell offene, meist dialogische starkere Strukturiertheit durch

Textstruktur, die auch Koharenz-
briche zulasst

Koharenz und konsequenten Ko-
hasionsmittelgebrauch

Tabelle 2: Oralitat — Literalitat (Fix 2006, 65f.)

Diese Auflistung zeigt nicht nur erneut die Verflechtung von Medium, konzeptioneller Ausrich-
tung und Handlung, sondern in erster Linie die unzahligen Lernpotenziale, die mit Blick auf das
eigene Schreibhandeln eingesehen werden kénnen. Vor der Kontrastfolie Oralitét tritt noch
deutlicher hervor, was schriftsprachliches Handeln — hier im Sinne eines textsprachlichen Han-
delns — auf verschiedenen Ebenen in der Konsequenz bedeutet.

Verschriften und Vertexten als schriftsprachliche Handlungen
Ehlich bestimmt fir Literalitat die folgenden beiden Basisqualifikationen (Ehlich 2012, 3):

G | die literale Qualifikation | (Erkennen und Produzieren von Schriftzeichen, Umsetzung mind-
licher in schriftliche Sprachprodukte und umgekehrt);

G Il die literale Qualifikation Il (Entwicklung von Graphie, Lesevermdgen, Orthographie und
schriftlicher Textualitat, Auf- und Ausbau von Sprachbewusstheit) (vgl. Ehlich 2005, S. 12; Eh-
lich u. a. 2008, S. 18-21 [29.1]).

Hier spielen sowohl die Rezeption von Sprache als Erkennen von Schriftzeichen und Lesever-
mogen als auch die Produktion von Sprache als Produzieren von Schriftzeichen, Entwicklung
von Graphie, Orthografie und schriftlicher Textualitat und schlieBlich die Bewusstheit tber die
(Schrift-)Sprache als Auf- und Ausbau von Sprachbewusstheit eine Rolle. Zudem lasst sich das
Medium als Mundlichkeit und Schriftlichkeit, wenn es um die Umsetzung von mundlichen in
schriftliche Sprachprodukte und umgekehrt geht (Gl), als auch die konzeptionelle Ausrichtung

erkennen, wenn es um schriftliche Textualitat geht (Gll).
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Neben der Medialitdat und der konzeptionellen Ausrichtung lassen sich auch die Sprachhand-
lungen unterscheiden — und diese Unterscheidung lasst sich wiederum einsehen. ,,Das schrift-
liche ist auch keine einfache Ubersetzung des mindlichen Sprechens in Schriftzeichen, und das
Erlernen der Schriftsprache ist nicht einfach Aneignung der Schreibtechnik. [...] Das schriftliche
Sprechen ist eine vollkommen eigene Sprechfunktion” (Vygotskij 2002 [1934], 314). Bachmann
und Becker-Mrotzek (2017) bieten hierzu eine Unterscheidung der Begriffe Schrift und Text
sowie die Bestimmung ihres Zusammenhangs an:

Ausgangspunkt der Modellierung von Schreiben und Schreibkompetenz bilden also die ge-

schriebenen Texte, die den unmittelbaren Zielpunkt jedes Schreibprozesses bilden — wir schrei-

ben, damit am Ende ein Text entsteht, mit dem wir bestimmte, in der Regel kommunikative
Absichten verfolgen. (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 25f.)

In der Regel also lasst sich Schreiben bestimmen als eine medial und konzeptionell schrift-
sprachliche Handlung, die auf das Ziel eines Textproduktes hin ausgerichtet ist. Und — in der
Regel — soll der Text eine Kommunikation zerdehnt ,iber Raum und Zeit hinweg” (ebd., 26 in
Bezug auf Ehlich 1983) ermoglichen. Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) weisen aber zu-
recht darauf hin, dass der Begriff Schreiben differenzierter betrachtet werden sollte, als es in
der Schreibforschung gemeinhin getan wird: Einem weiten Begriffsverstandnis zufolge werden
im und als Text unterschiedliche Medien wie Tabellen, Videos oder Links genutzt. Schreiben
muss zudem nicht zwangslaufig kommunikativ, produkt- und rezipient*innenorientiert sein,
sondern kann diverse Funktionen erfillen: So ist es z. B. auch moglich, fur sich zu schreiben und
sich den Prozess des Schreibens selbst zunutze zu machen — im Tagebuch, als Gedachtnisent-
lastung oder zur Wissenserkenntnis (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 26; s. Kap. 7.5 zu den
Funktionen von Schreiben nach Ossner 1995): ,Schreiben und Texte sind insofern multimediale
Handlungsformen bzw. Handlungsprodukte mit unterschiedlichen Funktionen.”

Bachmann und Becker-Mrotzek bestimmen weiter das , Verhaltnis von Schrift und Text” (2017,
26). Die Schrift ist das Speichermedium, das gebraucht wird, um Sprachproduktion und Sprach-
rezeption voneinander zu trennen (ebd., 27). Sie besteht aus Buchstaben, Wortern und Satzen
(ebd., 28). Erst dieses Medium erméglicht, dass Texte als zerdehnte Kommunikation (Ehlich
1983) Uberhaupt entstehen konnen. Die Kommunikation mithilfe schriftlicher Texte besteht
entsprechend aus beidem: Produktion und Rezeption (ebd., 27); Voraussetzungen fir das Pro-
duzieren und Rezipieren von Schriftsprache sind demnach Schrift- und Textkompetenz (s.
Tab. 3):

Schrift(kompetenz) Text(kompetenz)
Produktion(skompetenz) Schriftproduktion: Textproduktion:

Schrift schreiben Texte schreiben

Buchstaben, Worter, Sitze Berichte, Protokolle, Briefe ...
Rezeption(skompetenz) Schriftrezeption: Textrezeption:

Schrift lesen Texte lesen

Buchstaben, Worter, Sitze Berichte, Protokolle, Briefe ...

Tabelle 3: Literale Kompetenzen
(Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 28, nach Becker-Mrotzek/Glnther o. J.)
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Daraus folgt fur den produktiven Umgang mit Sprache in Bezug auf Schreiben:

Schriftproduktion bezeichnet die Fahigkeit, graphische Zeichenfolgen mit sprachlicher Bedeu-
tung zu produzieren. Sie setzt neben den orthographischen Fahigkeiten zusatzlich bestimmte
motorische Fahigkeiten voraus [...].

Textproduktion bezeichnet die Fahigkeit, Texte als zerdehnte sprachliche Handlungen zu pro-
duzieren. Sie setzt grundsatzlich nicht die Fahigkeit voraus, Schrift oder Texte selbst schreiben
oder lesen zu koénnen — das (Wieder-)Erzéhlen einer Geschichte oder eines Mérchens kann
auch mundlich erfolgen. (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 28)

Wenngleich die Produktion von Schrift und Text im Vordergrund dieser Arbeit steht, spielt auch
die Rezeption (wahrend der Produktion) eine Rolle. Diese bezieht sich auf das Lesen des eige-
nen Textentwurfs oder auf vorangegangene Rezeptionen anderer Texte, die Einfluss auf das
aktuelle Schreiben haben. Bei der Schriftproduktion riickt damit das Medium Schriftlichkeit in
den Fokus. Fir die Textproduktion wiederum kénnen unterschiedliche Medien einen — konzep-
tionell schriftlich ausgerichteten — Text mlndlich oder schriftlich produzieren. Damit wird eine
Textproduktion ohne Schreiben moglich. Ein Beispiel hierfur bildet das Diktieren, bei dem ver-
textet, aber nicht selbst verschriftet wird (Bachmann Becker-Mrotzek 2017, 27). Genauso ist
Verschriften ohne die Produktion eines Textes moglich, was etwa beim Freewriting geschehen
kann, bei dem geschrieben, aber kein koharenter Text produziert wird. In Bezug auf die schrift-
liche Sprachproduktion lassen sich demzufolge die Begriffe ,Verschriften” fir die Produktion
von Schrift und ,, Vertexten” fur die Produktion von Texten nutzen (ebd., 28), wobei ,erst in der
eigenstandigen schriftlichen Textproduktion [...] Text- und Schriftproduktion zusammen{[fallen]
(Becker-Mrotzek, 2003)“ (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 27).

Schreiben im Sinne einer eigenstandigen schriftlichen Produktion von Text ist grundséatzlicher
Gegenstand der Schreibforschung; deren ,,empirische Grundlagen [sind] Schreibprozesse, so-
weit sie beobachtet werden kdnnen oder anderweitig zuganglich sind, und die daraus resultie-
renden Texte” (ebd., 25). Dieser Fokus lasst sich flir den Deutschunterricht nutzen: Blicken
Schuler*innen (sprachbewusst) auf ihren eigenen Schreibprozess und den daraus entstande-
nen Text, konnen sie selbst Forscher*innen werden und metakommunikatives Wissen tber ih-
ren eigenen Schreibprozess auf- und ausbauen.

Das Schreibprozessmodell nach Hayes (2012) mit Erweiterungen

Was konkret vom eigenen Schreibprozess eingesehen werden kann, lasst sich anhand von
Schreibprozessmodellen verdeutlichen. Hayes und Flower haben 1980 eines der nach wie vor
einflussreichsten Modelle zum Schreibprozess entwickelt und in den Folgejahren mehrfach
Uberarbeitet. In ihrem Modell aus dem Jahr 1980 stehen die rekursiv ablaufenden Teilprozesse
Planen, Formulieren und Uberarbeiten im Vordergrund: Schreibende bringen sprachliche und
kognitive Ressourcen in den Schreibprozess ein — das kann Wissen Uber das Thema oder auch
die Fahigkeit zum Lesen des Textentwurfes sein. Dabei lauft stets eine Art mentale Uberwa-
chung des Schreibprozesses mit, ein Monitor. Dieser bestimmt, wann z. B. die Formulierung
Uberarbeitet wird, wann wieder ein Planungsschritt nétig ist, wann dieser in eine Formulierung
umgesetzt wird etc.

15 Das in Kap. 10 vorgestellte Setting basiert auf dieser Annahme, wonach der eigene Schreibprozess durch Refle-
xion wahrgenommen werden kann.
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Hayes hat dieses Modell 1996 und 2012 zu einem Modell weiterentwickelt, in dem einzelne
Komponenten und ihr Zusammenspiel im Schreibprozess starker in den Fokus ricken: ,,Das Mo-
dell ist in seinem Kern ein Problemldsemodell, das die Textproduktion als eine Aufgabe ver-
steht, die unter Einsatz verschiedener, insbesondere kognitiver und sprachlicher Ressourcen
sukzessive geldst wird” (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 31). Schreiben wird damit als kogni-
tiver Vorgang verstanden — als eine Reaktion auf ein Problem, eine Aufgabe, die eine Losung
durch eine bestimmte und fokussierte Bearbeitung erwartet. Die Losung ist ein Textprodukt,
die Bearbeitung besteht aus Vertexten (s. 0.). Zudem wird hier Schreiben (von Texten) in erster
Linie als kommunikative Handlung verstanden, was man u. a. daran erkennt, dass mogliche Re-
zipient*innen aufgenommen wurden. Damit ist dieses Modell gut geeignet, um zu zeigen, wie
Schuler*innen viele ihrer Schreibaufgaben in der Schule bewaltigen, aus denen — durch die
Lehrkraft zu bewertende — Texte entstehen. Die am Ende stehende Bewertungssituation kann
dabei einen erheblichen Einfluss auf die Textproduktion innerhalb der leistungsorientierten In-
stitution Schule und damit insbesondere auf Kontrollmechanismen wahrend des Schreibens
haben (s. u.).

Im Folgenden werden zundchst Hayes” Modell von 2012 dargestellt sowie in Anlehnung an
Bachmann/Becker-Mrotzek (2017) begriindete Erweiterungen vorgeschlagen. Mithilfe dieser
Abbildung lasst sich der Schreibprozess, der haufig beim Bearbeiten von Schulaufgaben ablauft,
in seiner Vielfalt zeigen. Ausgehend davon lassen sich unterschiedliche Funktionen fir ein prob-
lemlésendes, produktorientiertes Schreiben auf der einen und ein prozessorientiertes Schrei-
ben auf der anderen Seite aufzeigen (s. Kap. 7.5, in Bezug auf das Setting Kap. 12.2).

Das aktuelle Modell (mit moglichen Erweiterungen) stellt die Komponenten auf drei Ebenen
verteilt dar (s. Abb. 14):

Zielsetzung

-Planen
-Formulieren Aktuclior
-Uberarbeiten .
i Schreibplan
Schreib- — = p
ielsetzung
i Schreib- Text-
-Produkt }
_Funktion strategien muster

Monitor
Herstellungs-

schritte . =
Vorschlager Ubersetzer Umsetzer

Prozess-
ebene
i Sl Umsetzungstechnologie
SChrEIb_ teurinnen —
umgebung
K:t?lfen Aufgabenmaterial, entwurf
Schreibpléne
Aufmerk- Langzeit-
et CEEAEINIE Ressourcen-
Arbeits- ebene

gedachtnis

Abbildung 14: Schreibprozessmodell (nach Hayes 2012) in der Ubersetzung sowie mit Erweiterun-
gen (s. Kennzeichnung in Rot) durch S. R.
(in inhaltlicher Anlehnung an Bachmann/Becker-Mrotzek 2017)
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Die Ressourcenebene ist das, was Schreibende mit in die Aufgabe hineinbringen. Sie haben im
Langzeitgedachtnis ,Wissen Uber Aufgaben, Sachverhalte von Welt, Adressaten und Textmus-
ter sowie sprachliche Mittel gespeichert” (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 32 in Bezug auf
Hayes 1996). Diese ,,umfangreiche[n] thematische[n], allgemein sprachliche[n] und spezifisch
textsprachliche[n] Ressourcen” werden im Arbeitsgeddchtnis prozessiert und kénnen durch
dieses vom Vorschldger — der Part, der Ideen und Plane aufkommen lasst — oder von der Kon-
trollebene aus abgerufen werden (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 36). Durch das Lesen des
bislang entstandenen Textentwurfes und ein Abgleichen mit Aufgabenstellung und -umfeld
wird der Abruf aus dem Langzeitgedachtnis durch das Arbeitsgedachtnis gesteuert. Aufmerk-
samkeit wird als Kompetenz beschrieben, sich nicht von der Aufgabe ablenken zu lassen
(Hayes/Olinghouse 2015, 486). Besonderes Augenmerk legen Bachmann und Becker-Mrotzek
auf das sprachliche Wissen in Form von Textmustern auf Ressourcenebene, das ihnen zufolge
mehr ist als eine bloRe Ressource, die aufgerufen wird, sondern ,eine den Schreibprozess aktiv
steuernde Komponente mit exekutiven Funktionen” (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 37),
weshalb sie im Modell erganzt wurde.

Auf Prozessebene werden unter Rickgriff auf die Ressourcen mogliche Informationen und In-
halte vorgeschlagen. Diese Ideen kénnen laut Hayes/Olinghouse (2015) etwa aus der direkten
Umgebung oder aus dem Geddachtnis sowie von am Schreibprozess direkt oder indirekt Betei-
ligten wie etwa Mitschiler*innen oder der Lehrkraft (Kollaborateur*innen) kommen. Auch an-
dere Quellentexte oder der bisher geschriebene Text kdnnen DenkanstofRe bieten. Dabei wer-
den diese vom Vorschldger , often in non-verbal form” eingebracht, z. B. als ,visual images or
abstract concepts (Chenoweth & Hayes, 2003)“ (Hayes/Olinghouse 2015). Der Monitor, eine
Art mentale Kontrollinstanz, die in Aktivitdten auch unbewusst mitlauft, Gberwacht dies und
trifft die Entscheidung, welche dieser Ideen — unter Beriicksichtigung der aktuellen Aufgabe
und des Losungsplans — weiterbearbeitet, also Ubersetzt und umgesetzt, werden. Auch die
Ubersetzung von Nonverbalem in sprachliche Begriffe sowie das Umsetzen in Buchstaben auf
Papier (oder durch Tippen in ein Dokument auf dem Computer) unter Beachtung z. B. der
Rechtschreibregeln werden vom Evaluator Gberwacht und gesteuert. Dabei ist die Schnelligkeit
des Ubersetzers und damit auch die Schreibfliissigkeit abhangig von der sprachlichen Erfahrung
der oder des Schreibenden sowie von ihrem bzw. seinem verbalen Arbeitsgedachtnis (ebd.).
Auch die Umsetzung in korrekte Rechtschreibung und Interpunktion ist ein Aspekt, der gerade
jungere Schreiber*innen im Schreiben bremsen kann (Hayes 2009, zit. nach Hayes/Olinghouse
2015).

Dem Schreibprozess liegen die rekursiven Teilprozesse Planen, Formulieren und Uberarbeiten
zugrunde, auch wenn sie in diesem Modell nicht explizit auftauchen, sondern nur implizit ent-
halten sind (Hayes/Olinghouse 2015). Somit enthélt jedes Schreiben Elemente der Planung, es
werden Formulierungen ausgewahlt und der entstehende Text wird Uberarbeitet. Diese Pro-
zesse laufen rekursiv ab, was bedeutet, dass zwischen den Phasen gewechselt werden kann
und sie wiederholt durchlaufen werden kénnen: Etwas kann zunachst geplant und formuliert
werden, dann folgt ein Uberarbeitungsschritt, daraufhin wird weiter geplant und formuliert
und das zuerst Formulierte Gberarbeitet etc. Schreibprozesse sind somit unendlich.

Zentral dabei ist das Aufgabenumfeld bzw. die Schreibumgebung: Wer sind mdgliche wichtige
Koaktant*innen bzw. Kooperateur*innen (Kollaborateur*innen) und mogliche Kritiken, die bei
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der Bearbeitung mitgedacht werden? Hayes und Olinghouse (2015) beziehen das lediglich auf
die aktuelle Situation, wahrend hier dafiir pladiert wird, gerade im Kontext Schule auch frihere
oder zuklnftige Bewertungen und Teilhabende mitzudenken. Hayes’ Modelle sind auf Grund-
lage erfahrener Schreiber*innen entwickelt und nur bedingt auf Schreibnoviz*innen Gbertrag-
bar. Dies ist v. a. hinsichtlich der Kollaborateur*innen relevant: So kénnen friihere Erfahrungen
der Schiler*innen mit bewertenden Lehrkraften oder aber die Institution Schule generell mit
bestimmten Grenzen des Sagbaren und bestimmten an die Schiler*innen gerichteten Erwar-
tungen durchaus auch in einer Aufgabe wirken, die nicht bewertet wird. Bei den Schiler*innen
kdnnen Erwartungserwartungen (zu Erwartungserwartungen s. Kap. 12.2; Luhmann 1984) an-
gestollen werden, die wiederum einen grofSen Einfluss auf die Aufgabenbearbeitung selbst ha-
ben kénnen.

Weitere Fragen in Bezug auf die Schreibumgebung lauten: Welches Material liegt zur Unter-
stlitzung der Bearbeitung vor? Hat die oder der Schreibende die eigenen Plane niedergeschrie-
ben und kann sich wahrend des Schreibens daran orientieren? Wie wird die Textproduktion
umgesetzt (Umsetzungstechnologie, z. B. handschriftlich oder mit dem PC)? Wie sieht der bis-
her entstandene Text aus (Textentwurf; hierflir wird das Lesen als Ressource bendtigt)? Die
Aufgabenstellung, die dabei ebenfalls eine groRRe Rolle spielt, wie auch Bachmann und Becker-
Mrotzek hervorheben (2017, 36), ist nicht im Modell von Hayes (2012) abgebildet. Wegen ihrer
grofRen Relevanz insbesondere fir den Kontext Schule wurden sie als explizite Komponente auf
der Kontrollebene (s. 0.) ergéanzt.

Bachmann und Becker-Mrotzek kritisieren am Modell von Hayes, dass eine Schreibhandlung als
Problem statt als Aufgabe dargestellt werde, dessen Losung als ,,hochanalytisches und syste-
matisch schrittweises Vorgehen” durch eine Person erfolge, der keine stets abrufbaren Text-
muster zur Verfligung stiinden (2017, 36). Bachmann/Becker-Mrotzek hingegen betonen:
Oft ist Schreiben — ob in der Schule oder im Alltag — ein sprachliches Handeln, fir das Muster
vorliegen, auf die mit wachsender Praxis und Schreibfahigkeit zunehmend routiniert zurtickge-

griffen werden kann. Diese Variante ist nicht einfach nur die haufigere, sondern auch die di-
daktisch relevantere fiir das Schreibenlehren und -lernen. (ebd.)

Hier machen sie erneut die Rolle der Sprachlichkeit flir den Schreibprozess und damit auch von
Textmustern nicht nur als bloBe Ressourcen, sondern als Komponenten stark, die einen grof3en
Einfluss haben und als konstituierend fir die Schreibhandlung gelten kénnen. Dabei wird wie-
der relevant, welche Funktion einem Text zugewiesen wird. Die Aufgabenstellung kann zwar
Muster hervorrufen, die wiederum zu Zielen und Planungsprozessen fiihren. Es bleibt aber zu
fragen, wie bewusst oder unbewusst auf diese zugegriffen wird, damit nicht passiert, was Oss-
ner mit Bezug auf Dorner (1989) als einen Fehler betrachtet: ,Scheitern in komplexen Hand-
lungssituationen [...]: Handeln ohne vorherige Situationsanalyse und Methodismus, d. h. [...]
unreflektierte[s] Nachahmen von einmal Bewadhrtem® (Ossner 1995). Fiir Schreiber*innen be-
deutet das, dass sie einerseits an den Mustern arbeiten und andererseits den sprachbewussten
Blick auf deren Einsatz Gben und sie in der Folge entsprechend routinierter nutzen kdnnen.

Die Kontrollprozesse werden auf der Makroebene abgebildet (Hayes 2012). Damit eine Losung
durch eine Schreibhandlung veranlasst wird, muss neben der im Modell abgebildeten Motiva-
tion ein Problem vorhanden sein, das hier flr den Kontext Schule als Schreibaufgabe ergdnzt
wurde. Mit der Schreibaufgabe und der Motivation, diese zu bearbeiten, werden Ziele gesetzt,
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die der fertige Text als Produkt erreichen soll. Diese Ziele stehen im Zusammenhang mit den
drei Teilprozessen des Planens, des Komponierens sowie des Revidierens (Hayes/Olinghouse
2015). Entsprechend wurde im Modell in Anlehnung an Bachmann und Becker-Mrotzeks Beto-
nung der explizite Zielfokus auf das eine bestimmte Funktion erflllende Textprodukt erganzt
(s. Abb. 14). Die Funktion des Schreibens in Bezug auf das Produkt ist ausreichend relevant fir
eine gesonderte Auffiihrung im Modell, da je nach zu erflillender Funktion spezifische Vorstel-
lungen vom Produkt entstehen sowie bestimmte Fokusse beim Schreiben gesetzt werden (zu
den Funktionen von Schreiben s. Kap. 7.5).

Die Zielsetzungen finden sich im aktuellen Schreibplan ausgearbeitet, wenn sie ,,simple” genug
sind: Hayes und Olinghouse (2015) nennen als Beispiel eine Person, welche die Argumentati-
onslinie eines Textes skizziert. Laut Bachmann und Becker-Mrotzek geht es dabei aber nicht um
das Textprodukt als Produkt, ,sondern ausschlieRlich [um] Uberlegungen zur Wahl von adaqua-
ten Schreibstrategien” (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 37). Die Strategien finden sich in
Form von Schreibschemata als Komponenten, die von den Schreiber*innen genutzt werden
kdnnen, um das Ziel zu erreichen. Zu den Schreibschemata gehort laut Hayes und Olinghouse
(2015) auch Wissen der Schreiber*innen Uber Textmuster: ,Writing schemas include
knowledge about how to go about producing texts (strategies) as well as knowledge of proper-
ties that the texts being written should have (genre, length, format, tone, etc.)” (zit. nach Bach-
mann/Becker-Mrotzek 2017, 38). Wahrend den Strategien bei Hayes als aktiv steuernder Kom-
ponente eine grolRe Bedeutung fir den Schreibprozess zukommt, wird das Wissen um das zu
erstellende Textprodukt Bachmann/Becker-Mrotzek zufolge stark vernachlassigt. Angesichts
dieser nachvollziehbaren Anmerkungen und der Relevanz fiir den Schreibprozess — insbeson-
dere in Hinblick auf meine Forschung — habe ich beide Aspekte der Schreibschemata explizit im
Modell aufgefihrt (s. Abb. 14): Schreibstrategien und Textmuster im Sinne von sprachlichem
Wissen. Beide werden von der Kontrollebene aus der Ressource Langzeitgedachtnis Uber die
Ressource Arbeitsgedachtnis aufgerufen und steuern den Schreibprozess aktiv. Auch das
spricht dafir, die Textmuster sowie den Produktfokus einzeln aufzufihren, um ihre immense
Bedeutung fir den Schreibprozess deutlich zu machen.

Hayes’ Modell (2012) wurde bereits im Bereich der kognitiven Problemldsung verortet und lasst
sich flr ein zielorientiertes Schreiben eines Textes unter Berlcksichtigung moglicher Rezipi-
ent*innen in Anschlag bringen — es zeigt sich das von Bachmann und Becker-Mrotzek genannte
,Vertexten” (s. 0.). Fur ein Schreiben, dem andere Funktionen zugrunde liegen, entstehen ent-
sprechend andere Prozesse und damit andere Bewusstwerdungspotenziale: Beim Schreiben
eines Tagebuchs etwa wird kein Produkt angestrebt und —in der Regel — keine dufReren Rezipi-
ent*innen mitgedacht. Hayes’ Modell kann aber, wie argumentiert wurde, fir das Bearbeiten
der meisten Schreibaufgaben in der Schule herangezogen werden und gilt damit fur viele von
Schiler*innen bereits gemachte Schreiberfahrungen. Es zeigt metakommunikatives Wissen in
Bezug auf Schreibprozesse, Uber das Schiler*innen bereits implizit verfigen und das mit einem
geeigneten Verfahren fir sie bewusst und auf eine explizitere Ebene rlicken, sogar verbalisier-
bar werden kann (s. o.; Karmiloff-Smith 1995). Zudem ist es moglich, Schreibprozesse, die funk-
tional grundsatzlich anders ausgerichtet sind, vor dem Hintergrund der Schulerfahrungen zu
reflektieren. Im Fokussieren auf und Reflektieren von Schreibprozessen liegt enormes Poten-
zial, bereits implizit vorhandenes Wissen (ber Schreibprozesse durch Bewusstwerdung im
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Sinne eines Lernens durch Einsehen verfligbar zu machen. Ein Beispiel bieten die Schreibfunk-
tionen (s. u.). Erkennen Schiler*innen, dass Texte unterschiedliche Funktionen haben kdnnen,
steht ihnen dieses Wissen — potenziell — fir zuklnftige Schreibhandlungen inner- und aulSer-
halb der Schule zur Verfligung.

7.5 | Funktionen von Schreiben

Zum Gegenstand der Sprachbewusstheit bzw. Schriftsprachbewusstheit kénnen in Bezug auf
Schreiben auch unterschiedliche Schreibfunktionen werden, da diese die Basis fir die Ausrich-
tung des Schreibens sind und damit flir den Auf- und Ausbau des metakommunikativen Wissens
Uber Schreibprozesse eine zentrale Rolle spielen. Das berlhrt Fragen nach dem Schreibanlass
ebenso wie mogliche Rezipient*innen oder Uberlegungen zur Aufgabe, d. h. Funktion, die das
Schreiben und/ oder der Text erfullen soll. Die Funktion beeinflusst damit nicht nur die Motiva-
tion der Schreibenden (Fix 2006, 40f.), sondern hat dariber hinaus komplexe Auswirkungen auf
Schreibprozess und -produkt. Die Funktion, die einem Schreiben zugewiesen wird, bezieht sich
damit zugleich auf Ausgangspunkt und Ziel des Schreibens und zusammengefasst auf das Wozu
der Schreibhandlung.

Von der Funktion ist auch abhangig, welche Textmuster fir das Schreiben aufgerufen werden
(Bachmann/Becker-Mrotzek 2017). Ein Textmuster ist ein Schema, das aus unterschiedlichen
Elementen besteht und das je nach Funktion des Textes die passenden Strukturen, Inhalte und
sprachlichen Mittel anbietet (ebd., 30). Zu Elementen, die auf Makroebene den Text struktu-
rieren, zahlen Textaufbauten. Als elementarstes Beispiel nenne Bachmann und Becker-Mrotzek
die Gliederung in Einleitung, Hauptteil und Schluss. Als spezifischeres Beispiel ist das Kochre-
zept zu nennen, bei dem nach der Auflistung der Zutaten Hinweise fir die Zubereitung und im
Anschluss fr das Servieren folgen (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017). Andere Elemente stellen
prototypische Ausdricke zur Verfligung. So kann im Sinne der Funktion ,,an andere schreiben®
(Ossner 1995) bzw. im Sinne eines Schreibens in einer ,kommunikative[n] Funktion” (Bach-
mann/Becker-Mrotzek 2017) ein Brief als Textprodukt angestrebt werden. Diese Zielvorstellung
zum Textprodukt ldsst dann wiederum prototypische Formulierungen wie ,Liebe*r (...)“ etc. als
Textbausteine erscheinen und es werden ganz bestimmte Rezipient*innen mitgedacht. Um
Texte zu produzieren, greifen die Schreibenden auf solche Textmuster zurlick, die sie entspre-
chend anpassen und verandern (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 29 in Bezug auf Ehlich/Reh-
bein 1979). Dagegen ist ein Tagebucheintrag , fur sich [geschrieben]” (Ossner 1995), was be-
deutet, dass Rezipient*innen nicht mitgedacht werden missen und auch keine Gliederung wie
bei einem Kochrezept als Orientierung fir das Schreiben genutzt werden muss. Die Funktion
ist also entscheidend fiir das anvisierte und entstehende Schreibprodukt und damit fir den sich
ggf. an diesem orientierendem Schreibprozess.

Mit Bezug auf Ludwig (1980) hat Ossner (1995) Schreibfunktionen weiter differenziert in:
e zwei soziale Funktionen: fiir andere schreiben und an andere schreiben;
e eine psychische Funktion: fiir sich schreiben sowie

o zwei kognitive Funktionen: schreiben, um Erkenntnisse zu gewinnen, und Schreiben zur
Geddchtnisentlastung.
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Zunachst lasst sich unterscheiden, ob es Rezipient*innen aullerhalb der eigenen Person gibt.
Wird fUr oder an andere geschrieben, erfillt das Schreiben eine soziale Funktion. Typische Text-
muster, die hierflir aufgerufen werden kénnen, sind z. B. die Erzahlung, um fiir andere zu schrei-
ben, oder die Einladung, um an andere zu schreiben und bei diesen eine konkrete Handlung
auszuldsen. In beiden Fallen wird das Textprodukt wichtig. Zwischen Schreibprodukt und -pro-
zess wiederum steht die Nutzung der aufgefihrten, im Langzeitgedachtnis als sprachliches Wis-
sen gespeicherten Textmusterelemente, die damit wiederum in Abhéngigkeit von der Funktion
des jeweiligen Schreibens zu betrachten sind. Damit geraten Textprozeduren, die sich auf der
mittleren Ebene zwischen Textmuster und Satzformulierung verorten lassen, in den Blick (Bach-
mann/Becker-Mrotzek 2017, 29f.; Feilke 2014). Fir die Erzdhlung kbnnte das bspw. die Frage
nach dem Erzeugen von Spannung sein (Feilke 2017, 52).

Wird der Text nicht an Rezipient*innen ausgerichtet, kann er ganz andere Funktionen erfillen.
So lasst sich fir sich schreiben, um ,sich von einem inneren Zustand [zu] befreien” (Fix 2008,
41) und damit Emotionen auszudriicken, oder um Einsicht in die eigenen Gedanken und Ge-
fihle zu erlangen, etwa beim Tagebuchschreiben. Das Schreiben fir sich in seiner psychischen
Funktion erfordert keine fest zugeordneten Textsorten (Ossner 1995, 41); es geht um den Pro-
zess des Schreibens und nicht darum, eine bestimmte Form als Produkt anzustreben. Um dieser
Funktion von Schreiben in der Schule Raum zu geben, ist es notig, ebendiesen Raum zugleich
zu schitzen. Schuler*innen missen ihren Text nicht vorlesen und/ oder abgeben, sondern kon-
nen ihn in Teilen, indirekt oder gar nicht besprechen. Schule ware dann nicht langer , Lehr-
/Lernanstalt, sondern selbst [...] Lebensraum®, der ,Ort (Schreibecke) und Zeit zum selbstbe-
stimmten Schreiben zur Verflugung [stellt]* (Ossner 1995, 40).

Auf der kognitiven Ebene kann man das Schreiben nutzen, um etwas zu konservieren und damit
sein Gedachtnis zu entlasten. Beispiele sind Einkaufszettel oder das Sammeln der Gedanken fiir
einen Forschungsbeitrag. Entsprechend werden Notizen in passenden Formaten genutzt.
Schreiben kann zudem genutzt werden, um anhand einer Frage- oder Problemstellung zu Er-
kenntnis zu gelangen. Epistemisches Schreiben soll metakognitive Prozesse in Gang setzen (zum
epistemischen Schreiben z. B. Bereiter 2014). (Uberarbeitete) Beispiele fiir diese Schreibfunk-
tion bilden Essays zu philosophischen/wissenschaftlichen Themen oder die ,,Abhandlung” nach
Ossner (1995).

Zwischen dem ,Schreiben fiir/ an andere (kommunikatives Schreiben)” und dem , Schreiben fir
sich selbst (personales und heuristisches Schreiben)” ordnet Fix ,literarisch-asthetisch orien-
tierte Texte” ein, wie sie durch das kreative Schreiben entstehen und die ,sowohl personal-
selbstreflexiv als auch leserorientiert sein” (Fix 2008, 41) konnen. Zudem koénnen je nach zu
schreibendem Text und moglichen Rezipient*innen ,sprachliche Explizitheit oder Korrektheit”
einen sehr unterschiedlichen Stellenwert haben (ebd.). Beim Tagebuchschreiben ist es genauso
irrelevant, vorkommende Personen nadher zu bestimmen, wie beim Erstellen eines Einkaufszet-
tels, auf die Rechtschreibung zu achten. Die Schreibfunktion ist somit ein ,handlungsleitender
Rahmen” beim Schreiben; die Funktion, welche der Text — oder das Schreiben — erfiillen soll,
entscheidet dariiber, ob und an welchen Zielen ausgerichtet seine Uberarbeitung stattfinden
soll (ebd.). Auch das AusmaR der Uberarbeitung fallt voraussichtlich starker aus, wenn es sich
um einen Text flr oder an andere handelt. Diese Rezipient*innenorientierung spielt v. a. in der
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Schule, wo die Rezipientin in den meisten Fallen, bewusst intendiert oder nicht, die Lehrperson
ist, die den Text bewertet, eine grofRe Rolle.

Zudem sind Funktionen nie auBerhalb der konkreten aktuellen Situation zu denken; auch die
Mittel, die einem Text die Funktion verleihen (beim Planen, beim Schreiben und/ oder beim
Uberarbeiten), kdnnen erst aus der Situation heraus genutzt werden:
Die Perspektive eines funktionalen Zugangs ist immer eine Perspektive auf den Schreiber und
den Leser zugleich sowie auf den Zweck und die Situation. Daher sind die eingesetzten Mittel
variabel, sie ergeben sich immer erst aus einer Situationsanalyse. [...] Auf diese Weise kann
denjenigen Fehlern vorgebeugt werden, die Dorner (1989) fiir Scheitern in komplexen Hand-

lungssituationen beschreibt: Handeln ohne vorherige Situationsanalyse und Methodismus, d.
h. dem unreflektierten Nachahmen von einmal Bewahrtem. (Ossner 1995, 42)

Schiler*innen die Mdéglichkeit zu geben, Uber die Funktion, den Zweck eines Schreibens zu re-
flektieren, ermdéglicht den Auf- und Ausbau von Wissen Uber Schreibfunktionen sowie die damit
verknipften Textmuster. Da die Ziele beim bzw. die Funktionen von Schreiben einen zentralen
Aspekt fir das Schreiben und fir eine dahingehende Uberarbeitung bilden, ist das Bewusst-
werden von Funktionen, die in einer konkreten Situation dem Schreiben gegeben werden ein
wesentlicher Aspekt fir Metawissen Uber Schreibprozesse — und in Hinblick auf zuklnftige
Schreibhandlungen (ebd.).

Zusammengefasst lasst sich zwischen inneren und duReren Funktionen unterscheiden. Fur Ers-
tere lassen sich keine anzuvisierenden Textprodukte bestimmen, vielmehr geht es um ein pro-
zessorientiertes Schreiben. Fir Letztere hingegen lasst sich Hayes’” Modell (2012) mit einem
anvisierten Textprodukt sowie Planungs-, Formulierungs- und Uberarbeitungsschritten in Ab-
hangigkeit von der Schreibumgebung (fir Lerner*innen im weiteren Kontext der Deutschun-
terricht in der Institution Schule) in Anschlag bringen. In Bezug auf den eigenen Schreibprozess
ldsst sich stets in Abhdngigkeit von aktuellen und friiheren Schreiberfahrungen metakommuni-
katives Wissen einsehen. Flr Schreibende, die ihren eigenen Schreibprozess erforschen, spielt
es eine grolRe Rolle, in welcher Situation sie schreiben, ob sie fir jemanden schreiben und zu
welchem Zweck, d. h. fir welche Funktion, sie schreiben. Die Reflexion dieses Kontextes bietet
viel Potenzial fir Lernen: Schriftsprachliche Handlungen kénnen reflektiert und das metakom-
munikative Wissen Uber Schreibprozesse auf- und ausgebaut werden. In jedem Fall ergeben
sich durch die Reflexion eigener Schreibprozesse unzahlige Lernpotenziale.

7.6 | Schreibprozesswissen als inklusiver Lerngegenstand

Im Folgenden soll der Lerngegenstand auf seine Inklusivitat hin ausgeleuchtet werden. In der
Literatur wird die Inklusivitat des Lerngegenstandes haufig Gber ein Kriterium oder eine Kom-
bination mehrere Kriterien bestimmt —je nach zugrundegelegtem Verstandnis von Inklusion. In
der Einleitung dieser Arbeit wurden die Basistberlegungen bereits skizziert; in diesem Kapitel
sollen sie expliziert werden, um zu zeigen, wie die Uberlegungen zum Lernen im Deutschunter-
richt (s. nachfolgendes Kap. 8) am Lerngegenstand entwickelt werden. In einem weiten und
umfassenden gesellschaftlichen Verstandnis von Inklusion betreffen die Uberlegungen zum in-
klusiven Lernen die Frage, inwiefern ein Lerngegenstand dazu geeignet ist, Teilhabe und Teil-
nahme an der Gesellschaft zu ermoglichen (s. Booth/Ainscow 2017). In der vorliegenden Arbeit
liegt der Fokus in der Betrachtung der Sensibilitdt des Lerngegenstandes auf den Lerner*innen
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und ihren Ressourcen im Sinne von Begabung. Entsprechend steht die Frage nach der Er6ffnung
individueller Lernwege und -ziele durch den potenziellen Lerngegenstand im Vordergrund:
Welche Anforderungen stellt der Lerngegenstand? Welche Differenzierungen sind moglich?
Wie lassen sich durch den Lerngegenstand unterschiedliche Merkmale von Schiler*innen be-
ricksichtigen? Daneben gibt es Erwartungen an ein sozial eingebundenes Lernen (Seitz/Pfahl
2016), wonach das Lernen nicht nebeneinander, sondern inklusiv —im Einschluss innerhalb der
jeweiligen Gruppe — stattfinden soll und welches sich auch an einem gemeinsamen Gegenstand
(Feuser 1989) orientieren kann.

Flr die Konstruktion des Settings in Kapitel 10 dieser Arbeit werden die folgenden Kriterien als
Pramissen gesetzt, wobei entsprechend der Zielsetzung der Arbeit die Ressourcensensibilitat
(B) im Fokus steht. Die Befahigung zur gesellschaftlichen Teilhabe (A) sowie das liber den Lern-
gegenstand verbundene (auch) gemeinsame Lernen (C) werden als rahmenbildende Pramissen
flr ressourcensensibles Lernen im inklusiven Deutschunterricht angenommen:

A) Gesellschaftliche Teilhabe: Ermoglicht die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in

einem gesamtgesellschaftlichen Verstandnis von Inklusion eine Befdhigung zur gesellschaftli-
chen Teilhabe?

B) Ressourcensensibilitdt: Ermoglicht die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in ei-
nem Verstandnis von Inklusion als Bildungsgerechtigkeit fir jede*n Einzelne*n diversitassensi-
bel individuelle Lernwege und -ziele?

C) Gemeinschaft: Kann der Lerngegenstand gemeinsamer Bezugspunkt fir das Lernen sein?

Untrennbar mit diesen Uberlegungen verbunden sind die in den vorangegangenen Kapiteln
aufgefihrten Vorannahmen Uber Lernen und damit Uber die mogliche Auseinandersetzung mit
diesem Lerngegenstand (s. Kap. 7.2; 7.3) sowie die in diesem Kapitel zusatzlich gesetzte Pra-
misse im Sinne Feusers, dass es stets um den ,,gemeinsamen Gegenstand” (s. u.) als Bindeglied
zwischen Was und Wie geht — dass also alle Schiler*innen jedweden kognitiven Lern- und Leis-
tungsniveaus an demselben Lerninhalt arbeiten.

Vorbereitung auf gesellschaftliche Teilhabe

In Bezug auf die Frage, wie durch einen Lerngegenstand ein Beitrag zu einer inklusiven Gesell-
schaft geleistet werden kann (A), ist zu Uberlegen, inwiefern eine Auseinandersetzung mit die-
sem die Schiler*innen auf gesellschaftliche Teilhabe vorzubereiten vermag. Beim Blick auf die
Partizipation an der Gesellschaft zeigt sich die Besonderheit des Faches Deutsch: Unsere Welt
ist eine sprachliche, haufig auch eine schriftsprachliche. Kommunikation und Lernen funktio-
nieren — auch — (ber Sprache. Sprache beeinflusst unser Denken in noch nicht abschliefend
geklarten Zusammenhangen. Dem Deutschunterricht, in dem die Sprache nicht nur Lernme-
dium, sondern auch Lerngegenstand ist, kommt somit eine Schlisselstellung zu. AuRerhalb der
Schule funktionieren Freundschaften, Familie und spater der Beruf und andere Tatigkeiten
auch Uber Sprache und das mundliche und schriftliche Kommunizieren. Sprache ist damit
,Schlissel zur Bildung und zur Teilhabe an der Gesellschaft” (Arand/Reber/Schlamp-Diekmann
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2018). Hier zeigt sich die Inklusivitat des Lerngegenstands Sprache — und deren Reflexion — in
Bezug auf seinen Beitrag zur gesellschaftlichen Teilnahme und Teilhabe.®

Ressourcensensibilitidt und Gemeinschaft

Um Ressourcensensibilitat des Lerngegenstandes (B) (auch) Gber gemeinsames Lernen (C) zu
denken, bieten sich Feusers Uberlegungen zum gemeinsamen Gegenstand an (Feuser 1989;
1999; 2018). Feuser geht in seiner in den 1980er Jahren entstehenden entwicklungslogischen
Didaktik davon aus, dass grundsatzlich jede*r lernen kann, und zwar dann, wenn eine Orientie-
rung am individuellen Entwicklungsstand jedes*r Heranwachsenden stattfindet (Feuser 1989).
Integration (hier lieRe gemal dem aktuellen Diskurs von Inklusion sprechen, Feuser verwendet
den Begriff bereits in den 80er Jahren in diesem Sinne) benotige folglich eine Padagogik,
in der alle Kinder in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau und

mittels ihrer momentanen Denk- und Handlungskompetenzen an und mit einem gemeinsamen
Gegenstand lernen und arbeiten. (Ebd.)

In diesem Zitat zeigen sich Feusers Grundannahmen des Konzepts: die innere Differenzierung
als Individualisierung, das Lernen als Kooperation und der gemeinsame Gegenstand. Der ge-
meinsame Gegenstand ist demnach Ausgangspunkt aller Lernprozesse und auch in der vorlie-
genden Arbeit soll von einem gemeinsamen Lerngegenstand ausgegangen werden (hierzu auch
selbstdifferenzierende Aufgaben in Kap. 8.1 Individuelle Lernwege). Die Annahme eines Gegen-
standes flr alle entspricht zusatzlich zum gemeinsamen Lernen der in Kapitel 1 geforderten
Chancengleichheit beim Lernen unabhangig von Zuweisungen aufgrund von Diagnosen.

Die Arbeit am gemeinsamen Gegenstand findet im Rahmen eines gemeinsamen, aber individu-
alisierten Curriculums statt, das Feuser individuellen Curricula mit unterschiedlichen Lerninhal-
ten entgegensetzt. Individualisierung ist bei ihm so zu verstehen, dass — wie oben beschrieben
— am individuellen Entwicklungsstand angesetzt wird, aber hinsichtlich der Lerninhalte nicht
differenziert wird. Der gemeinsame Gegenstand ist als gemeinsame Ausrichtung der gemein-
same Bezugspunkt aller Lernenden. Eine Beschaftigung mit dieser gemeinsamen Sache (Lern-
gegenstand) fuhrt in Feusers Perspektive zu individualisierten Lernwegen und Lernzielen (s.
hierzu auch Kap. 8.1; 8.4). Als Beispiel nennt er das Kochen: Durch Warmeeinwirkung veran-
dern sich die Lebensmittel. Das ist der ,zentrale Prozefs, der hinter den Dingen und beobacht-
baren Erscheinungen steht und sie hervorbringt.” Die Lerner*innen beziehen sich gemeinsam
auf eine Sache. Das individuell Erfahrbare am Gegenstand des Kochens kénne allerdings auf
unterschiedlichen Ebenen liegen. So unterteilt Feuser in sinnlich-konkretes Erfassen (im Bei-
spiel das Erfassen von Warme, Gertichen oder Gerauschen) und formal-logisches Denken (im
Beispiel physikalische und chemische Vorgdnge, Theoriebildung). Alle lernen gemeinsam am
Kochen; Unterschiede finden sich in der Fokussierung wie in diesem Beispiel auf Erfassen oder
Denken und damit in der Aufspaltung des gemeinsamen Gegenstandes (Feuser 1989).

Damit allerdings ein ressourcensensibles Lernen auf dem jeweils individuell adaquaten Niveau
im inklusiven Unterricht erméglicht werden kann, sollte der Lerngegenstand Uber ,,eine gewisse

16 Wird dieser Gedanke weitergedacht, wiirden die Implikationen eine Priifung und Weiterentwicklung von Bil-
dungsstandards, Kerncurricula der Lander sowie der Schulcurricula nach sich ziehen. Einen Vorschlag entwi-
ckelten Booth und Ainscow (2017) im Index fiir Inklusion. Hierzu dachten sie Lerninhalte neu und entwickelten
quer zu den klassischen Fachern liegende ,,Curricula fir alle” auf der Basis der Menschenrechte (ebd., 147).
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Komplexitat” (Baurmann/Mduller 2016, 7; Herv. i. Orig.) verfligen. Der Blick auf das Modell von
Hayes (2012), die Uberlegungen von Bachmann/Becker-Mrotzek (2017) sowie die Ausfihrun-
gen zu den Schreibfunktionen als Basis von Schreibprozessen (Kap. 7.5; Ossner 1995) verdeut-
lichen die Komplexitat des Bereichs Schreibprozesse und offenbaren damit die zahlreichen
Lernchancen. Neben Einsichten im metakommunikativen Bereich sind Einsichten in den damit
verbundenen Bereichen von (Schrift-)Sprache als System und Schrift als Medium (s. Kap. 7.4;
Bredel 2007) moglich. Die Wahrnehmung und Reflexion von Sprache bzw. des Schreibprozesses
und das Wechseln auf eine Metaebene ist hoch herausfordernd und im Falle des Ausbaus des
metakommunikativen Wissens lber Schreibprozesse gewissermaRen unerschopflich. Zudem
zeigen die unterschiedlichen Bereiche die unterschiedlichen Ebenen an, auf denen Feuser zu
Folge gelernt werden kann (s. 0.): So ermoglicht die Reflexion eines eigenen Schreibprozesses
nicht nur formal-logische Schlisse, sondern auch sinnlich-konkretes Erfassen von Wahrneh-
mungen in der Hand beim Schreiben.

Uber diese Komplexitit ergeben sich mit Blick auf den in Kapitel 7.2 vorgestellten Lernbegriff
individualisierte Lernmoglichkeiten: Im RR-Modell nach Karmiloff-Smith (1995) geschieht Ler-
nen Uber Einsicht in implizites Wissen aus friiheren Erfahrungen. In Kapitel 7.3 wurde der Ein-
satz der Schreibbewusstheit Gber Sprachreflexion als Weg zu mehr metakommunikativem Wis-
sen Uber Schreibprozesse dargestellt. Lernen findet damit aktiv, an eigenen Schreiberfah-
rungen sowie gebunden an das eigene bereits implizit vorhandene Wissen darUber statt. Die
Reflexion des eigenen (Schrift-)Sprachhandelns kann entsprechend nur individualisiert gelin-
gen.

Ausgehend von der Annahme einer bei allen Lerner*innen grundsatzlich vorhandenen Schreib-
bewusstheit (s. Kap. 7.3) lassen sich fiir die Frage nach der Ressourcensensibilitdt insbesondere
das bereits vorhandene Wissen Uber Schreibprozesse sowie die vorhandenen Fahigkeiten in
Hinblick auf eine Reflexion des eigenen Schreibens bei den einzelnen Individuen als Ressourcen
fokussieren. Hierbei werden die Theorie der fluiden und kristallinen Intelligenz (s. Kap. 2.1; 4.3)
sowie der Mental-Speed-Ansatz (s. Kap. 2.1; Deary 2000) zentral. Eine Kombination dieser bei-
den Konzepte legt nahe, dass sprachlich begabte Lerner*innen mehr Potenzial im Sinne einer
fluiden Intelligenz dafir mitbringen, schneller zu lernen und kristalline Intelligenz zu erwerben.
Kristalline Intelligenz im sprachlichen Bereich ermoglicht — wiederum mithilfe der fluiden Intel-
ligenz —, weitere kristalline Intelligenz zu erwerben; abermals schneller und in quantitativ gro-
Rerem Ausmal. Ein Beispiel ist das Lesen: Je besser die basalen Lesefdahigkeiten wie das Enco-
dieren von Buchstaben, Wortern und Satzen bereits beherrscht werden, desto mehr
Ressourcen werden fiir das Verstidndnis des Inhalts eines Textes frei (Rosebrock 2012). Uber-
tragen auf den Auf- und Ausbau von metakommunikativem Wissen bedeutet das in Abhangig-
keit von den sprachlichen Ressourcen ein individuelles Mals an Zunahme dieses Wissens. Durch
den bewussten Blick auf das eigene Sprachhandeln kann zunehmend mehr Einsicht in diesem
Bereich gewonnen und so gelernt werden. Ist bereits viel Wissen vorhanden, kann dieses ver-
tieft, andere Aspekte in den Blick genommen oder weitere Verknlpfungen zwischen abgespei-
cherten Informationen entstehen. Zusammengefasst und vergleichsorientiert formuliert asst
sich so bei mehr Potenzial eine entsprechend grofRere und schnellere Wissenszunahme erwar-
ten.
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Das CHC-Modell (s. Kap. 2.2; Alfonso/Flanagan/Radwan 2005) zeigt zahlreiche Potenziale im
Bereich der Sprachbegabung, die einerseits vielfaltige Schreiberfahrungen ermaoglichen, und
andererseits im Bereich der Sprachreflexion héhere Quantitat und Schnelligkeit der Einsichten
erwarten lassen. Relevant fur Schreiberfahrungen sind Potenziale fir Sprachentwicklung, Wort-
schatz, Grammatik, Buchstabierfahigkeit, Schreibfahigkeit und Schreibgeschwindigkeit, freier
Abruf und Flissigkeit von Assoziationen sowie die Wortflissigkeit. Im Zuge von Schreiberfah-
rungen, die mithilfe dieser aufgefiihrten Potenziale entstehen, werden mehr Moglichkeiten fir
Einsichten erdéffnet. Zudem ist der Blick auf das eigene Schreiben selbst wiederum ressourcen-
abhéngig. Im CHC-Modell finden sich viele Potenziale, die fir flir Einsichten in das eigene Schrei-
ben relevant sind: Induktion, Schlussfolgern, Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Muster erken-
nen, Geschwindigkeit mentaler Vergleiche, einfache Reaktionsgeschwindigkeit, Arbeitsge-
dachtnis und Lernfahigkeit (ebd.). Damit werden erneut kristalline und fluide Intelligenz als Res-
sourcen fur Lernen sichtbar. Trautmann hebt die ,Sensibilitat [Hochbegabter] gegeniiber Ge-
sprochenem und/oder Geschriebenem inklusive z.B. seiner kommunikativen Funktion
und/oder als Medium des Denkens” hervor (Trautmann 2018, 11). Auch darin genauso wie in
den weiteren in Kapitel 2.3 dargestellten Ressourcen der Lerner*innen werden weitere Poten-
ziale flr die Reflexion bzw. die Untersuchung des eigenen Schreibprozesses sichtbar, wenn
nicht die Hochbegabten als exklusive Gruppe, sondern Heranwachsende mit unterschiedlich
hohen Potenzialen fokussiert werden.

Entsprechend lasst sich der Lerngegenstand als diversitatssensibel in Bezug auf die individuel-
len kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen als Ressourcen im verbalen Bereich anneh-
men. Im folgenden Kapitel werden Uberlegungen hinsichtlich der Pramissen, unter denen res-
sourcensensibel am selben und doch individuellen Lerngegenstand im Deutschunterricht
gearbeitet werden kann, angestellt. Diese Pramissen bilden gemeinsam mit der in diesem Ka-
pitel begriindeten Auswahl des Lerngegenstandes die Basis fir die Konstruktion des ressour-
censensiblen Settings in Kapitel 10.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

8 | Ressourcensensibles Lernen zwischen
Individualitat und Gemeinschaft:
der Deutschunterricht

Inklusiver Unterricht folgt nicht einer Kompensationslogik, in der
Defizite ausgeglichen werden, genauso wenig wie der Logik,
dass alle das Gleiche machen miissen, um Bildungsgerechtigkeit
zu erlangen. Inklusiver Unterricht fordert diversitdtssensibel indi-
viduelle Sprachbegabungen heraus und ldsst individuelle Wege
und Ziele sozial eingebunden beschreiten und erreichen.
(Brduer/Hilsmann/Reith 2019, 155)

Nachdem der vorgeschlagene Lerngegenstand ausgeleuchtet wurde, geht es nun um Pramis-
sen und Uberlegungen zur Konstruktion eines ressourcensensiblen Deutschunterrichts. GemaR
dem obigen Zitat sollen dabei zwei Perspektiven beachtet werden: die des Individuums und die
der Gruppe bzw. des Individuums in der Gruppe, denn ,[i]lnklusive Didaktik beruht auf der
Grundidee individualisierten Lernens in sozialer Eingebundenheit” (Seitz/Pfahl 2016, 32). Mit
Fokus auf das Individuum bedeutet das, dass besondere Potenziale, die von den Schiler*innen
in den Deutschunterricht mitgebracht werden, einer hohen Anforderung bedirfen (s. Kap. 5.1).
Zugleich sollen auch Kinder mit z. B. geringen kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen
Lernchancen ergreifen konnen. Die Forderung nach gemeinsamem Lernen verharrt aber nicht
bei parallel verlaufenden unterschiedlichen Lernwegen: An passenden Aufgaben, die an den
individuellen Potenzialen der Schiler*innen anknlpfen, sollen Schiiler*innen nicht (nur) ne-
beneinander, sondern (auch) miteinander lernen. Damit geht inklusiver Unterricht weit Uber
,Diagnostik und individuelle[] Forderung” hinaus (GFD 2015, 1).

Im Folgenden geht es um die Frage, wie sich (Hoch-)Begabungsforderung auf Basis dieser nor-
mativen Zielsetzung praktisch umsetzen liefe. Dazu werden zunachst die individuellen Lern-
wege fokussiert, bevor Uberlegt wird, wie sich diese ,sozial eingebunden beschreiten las-
sen” (Brauer/Hulsmann/Reith 2019, 155). Daraufhin wird ein konkreter Vorschlag unterbreitet,
der in der Deutschdidaktik nicht unbekannt ist, in der vorliegenden Arbeit aber fir (Hoch-)Be-
gabungsforderung fruchtbar gemacht wird: Flr ressourcensensibles Lernen bietet es sich an,
einen individuellen Erfahrungs- mit anschlieRendem gemeinsamen Lernraum (bspw. Brauer
2018) als Setting fir alle zu eroffnen. Als weitere Variable neben den Lernwegen wird zudem
durchdacht, welche Rolle Lernziele im inklusiven, bildungsgerechten Unterricht flir Schiler*in-
nen mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen einnehmen (dirfen). Sémtliche
Gedanken des vorliegenden Kapitels bilden — nicht mehr und nicht weniger — Pramissen, die als
Rahmenbedingungen fiir die Konstruktion eines potenziell ressourcen- und damit auch sprach-
begabungssensiblen Unterrichtssettings genutzt werden (s. Kap. 10; 11; 12).
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8.1 | Individuelle Lernwege

In Unterkapitel 5.1 Achievement wurde die Zielerreichung als Essenz der Hochbegabtenforder-
malnahmen identifiziert: Grundlage daflr, dass das eigene Niveau genutzt und weiterentwi-
ckelt werden kann, ist die Passung. Eine Aufgabe passt, wenn sie angemessen fordert und aus-
reichend fordert, sodass Lernen stattfinden kann. In der Pddagogischen Psychologie und den
Fachdidaktiken wird hierzu haufig mit der von Vygotsky (1978) gepragten individuellen Zone
der proximalen Entwicklung gearbeitet. Sie eignet sich auch, um an dieser Stelle konkret an
Aufgaben zu zeigen, was Achievement bedeutet: Die individuelle Zone der proximalen Entwick-
lung ist der Bereich zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand einer Person — dem Ist-Zustand
—und dem Entwicklungsstand, den sie (mit Unterstiitzung) erreichen konnte — dem Soll- bzw.
Kann-Zustand. Demnach eroffnet sich fir die Schiler*innen von ihrem momentanen Zustand
aus eine Zone der moglichen Weiterentwicklung, die ggf. mit geeigneter Unterstitzung durch-
schritten werden kann (ebd.).

Auch Feuser (1989) ruckt mit dem jeweiligen Entwicklungsniveau das einzelne Individuum in
den Fokus, was ebenfalls anknlpft an die Annahme einer individuellen Entwicklungszone im
Sinne Vygotskys (1978), in der

alle Kinder in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau und mittels ih-

rer momentanen Denk- und Handlungskompetenzen an und mit einem gemeinsamen Gegen-
stand lernen und arbeiten. (Feuser 1989, Herv. i. Orig.)

Hinzu kommen die ,, Denk- und Handlungskompetenzen” — die Ressourcen des Individuums fir
das Lernen und Arbeiten. Sie werden als ,momentan” gekennzeichnet und somit als verander-
bar definiert, was der Annahme von Begabung als dynamischer Kategorie entspricht (s. Kap.
4.3). Aufgaben im inklusiven Unterricht waren demzufolge so zu entwickeln, dass sie fir eine
individuell moglichst groBe Entwicklungszone entsprechend unterschiedliche kognitive Lern-
und Leistungsvoraussetzungen zulassen. Zum einen sollten solche Aufgaben sprachlich ver-
standlich sein, damit alle Lerner*innen teilhaben kdnnen, zum anderen so breit in der mogli-
chen Varianz von Lernwegen angelegt werden, dass auch fir Schiler*innen mit sehr hohen
Begabungen ein passgenaues Lernen moglich wird. Fir Schiler*innen mit groBen und sehr gro-
Ren sprachlichen Ressourcen ldsst sich ein hoher Anfangszustand im Deutschunterricht sowie
eine voraussichtlich groBere proximale Zone der individuellen Entwicklung prognostizieren —
ausgehend von der Annahme, dass eine hohe Intelligenz auch einen groReren Zuwachs z. B. an
Wissen ermoglicht (s. Kap. 2.1).Y” Bezogen auf den vorgestellten Lerngegenstand bedeutet das
Unterschiede in Hinblick auf das eigene metakommunikative Schreibprozesswissen. Dies kann
im Deutschunterricht auf- und ausgebaut werden, indem die Schiiler*innen so herausgefordert
werden, dass sie ihre sprachlichen Potenziale addaquat und damit zugunsten ihrer individuellen
Weiterentwicklung einsetzen.

7 Grundlage hierfir ist die Annahme, dass die Schiiler*innen ihr Potenzial auch in Leistung umsetzen bzw. zeigen
kénnen, was wiederum auf den kognitiven Bereich verkirzt. In Kap. 5.1 wurde auf Underachievement als feh-
lender Umsetzung von Begabung in Leistung hingewiesen und in Kap. 4.3 wurde Begabung als dynamische Ka-
tegorie gekennzeichnet. Stehen Uberlegungen fiir die Konstruktion von begabungssensiblem Unterricht im Vor-
dergrund, wird der Unterricht ausgehend von diesem Merkmal mit einer potenziellen Umsetzung in Leistung
geplant. In einer ganzheitlichen Begabungsforderung gerieten andere Merkmale wie etwa die Personlichkeit
starker in den Blick.
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Diverse Forder- und Forderbedarfe machen differenziertes Arbeiten nétig. Haufig werden ver-
schiedene Aufgaben mit unterschiedlicher Schwierigkeit und Komplexitat bereitgestellt.® Dif-
ferenzierung in diesem Sinne sieht damit ,gezielte MaRnahmen vor[], um auf diagnostizierte
Unterschiede innerhalb einer Lerngruppe zu reagieren” (v. Brand/Brandl 2017, 27). In dieser
Formulierung wird deutlich, wie dabei Schiiler*innen kategorisiert werden: Zielsetzung der Dif-
ferenzierung ist die Erkennung und Férderung ,vermeintlich homogene[r] Gruppen® (ebd., 33),
wahrend zumeist die ,Leistung als alleiniges oder zentrales Differenzierungskriterium anzuse-
hen“ sei (ebd., 34 mit Bezug auf Baurmann 1991, 12). Den Schiler*innen kénnen unterschied-
liche Aufgaben zur Wahl gestellt oder ihnen von der Lehrkraft zugeteilt werden. Bei der ersten
Variante kénnen das Selbstbild und die Motivation des Kindes eine groRe Rolle spielen (Was
traue ich mir zu und was will ich?) sowie soziale Prozesse und Zuschreibungen von Bedeutung
sein (s. Kap. 3.2). Zudem werden die Lerner*innen mit sehr hohen Begabungen selbst mit der
komplexesten Aufgabe nicht unbedingt addquat herausgefordert, wenn diese nicht ausrei-
chend offen ist (s. u.). Flr Lerner*innen mit eher geringen sprachlichen Begabungen hingegen
bedeutet moglichweise bereits durch die einfachste Aufgabe eine Uberforderung. Stimmen
Fremdbild der Lernerin oder des Lerners nicht mit deren oder dessen tatsachlichen potenziel-
len Lern- und Leistungsfahigkeit Gberein, kann es auch bei der zweiten Option zu einer Fehlpas-
sung mit allen Konsequenzen im Leistungs- wie auch im sozialen Bereich entstehen (s. Kap. 5.1).
Entscheidend ist hier die Einschatzung der Lehrkraft (Welche Diagnosen wurden gestellt? Was
wird dem Kind zugetraut?), was stets mit der Gefahr einer Diskriminierung oder Privilegierung
aufgrund bestimmter Personenmerkmale sowie einer Reifikation der Kategorie (Hoch-)Bega-
bung verbunden ist (s. Kap. 3.2). LeiR (2019) sieht in gruppenspezifischen Differenzierungsmafi-
nahmen Gefahren von Stigmatisierung und Exklusion, da sich diese haufig an Defiziten orien-
tieren und Abweichungen von der Norm ausgleichen sollen. Zwar bezieht sie sich dabei auf
Schiler*innen mit geringen kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen —doch auch Hoch-
begabung kann entsprechend als Abweichung von der Norm betrachtet werden. Die Férderung
von Sprachbegabung — je nach MaRnahme — lieRe sich dann (auch) als Stigmatisierung und Ex-
klusion bestimmen (s. Kap. 5.3).

Als Letztes sei die Frage aufgeworfen, ob es Uberhaupt addquate Aufgaben geben kann. Die
Idee der Aufgabenpassung basiert auf der sehr starr anmutenden Annahme, dass es — um-
gangssprachlich ausgedrickt — fir jeden Topf den passenden Deckel gebe. Auch dahinter steht
wieder die Annahme einer Passgenauigkeit einer spezifischen Aufgabe zu einem bestimmen
Niveau der Begabung. Diese Annahme verklrzt, teilt auf Grundlage nur eines Merkmals zu, ver-
liert Persdnlichkeit und Umwelt genauso wie die Tagesverfassung des Individuums aus dem
Blick und negiert damit die Dynamik der Kategorie (Hoch-)Begabung (s. Kap. 4.3).1°

18 Fiir eine umfassende Darstellung géngiger Differenzierungsmdglichkeiten auch im sozialen Bereich, in Metho-
den oder Arbeitsorganisation s. bspw. v. Brand/Brandl| (2017, 42).

1% Die Vorstellung einer grundsatzlichen Passung ist lediglich bei der Konstruktion von Unterricht sowie fur die
Forschung essenziell, um Unterricht zu entwickeln, in welchem Begabungssensibilitdt angelegt ist, bzw. um die-
sen Unterricht auch in Hinblick auf dieses Merkmal Gberhaupt evaluieren zu kénnen.
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Selbstdifferenzierende Aufgaben

Die Forderung nach Inklusion aller Kinder erfordert einen Unterricht, der Binnendifferenzierung
zuldsst, um der Diversitat seiner Schiler*innen gerecht zu werden — ohne zu separieren (Leild
2019). Wenn gesetzt ist, dass nicht auf Grundlage des Merkmals Begabung vorab differenziert
wird, kann es nur eine Aufgabe fir alle geben, in deren Rahmen die Schiler*innen sich durch
ihre individuelle Zone der proximalen Entwicklung (Vygotsky 1978) bewegen; d. h., es bedarf
eines offeriertes Lernangebots, das die Lernenden auf ihrem Niveau durchlaufen kénnen, ohne
dass es fir Schuler*innen mit viel Potenzial zu Unter- und fir die Schiler*innen mit weniger
Potenzial zu Uberforderung kommt.

Neben den Varianten der Fremd- und Selbstzuweisung bieten sich als dritte Variante deshalb
selbstdifferenzierende Aufgaben an (Leis 2019; hierzu auch Naugk et al. 2016; Kdster 2016),
die fur alle gleich gestellt werden, aber eine Bearbeitung auf dem individuellen Niveau ermog-
lichen. Wenn die Aufgabe als Niveauwahl gestellt und damit der Anforderungsgrad von den
Schiler*innen quasi automatisch ressourcensensibel gewahlt wird, kann aus der Differenzie-
rung individualisiertes Lernen werden. Selbstdifferenzierende Aufgaben machen damit eine
Einfachkategorisierung auf Grundlage eines Merkmals wie etwa der kognitiven Lern- und Leis-
tungsfahigkeit nicht nur unmdéglich, sondern auch unnétig. ,,Es spricht also einiges dafir, dass
selbstdifferenzierende Aufgaben tatsachlich zu einer passgenauen individuellen Férderung und
gleichzeitig zur Vermeidung von Diskriminierung betragen konnen” (LeilR 2019, 53).

Settings im ressourcensensiblen Unterricht

Da mit Aufgaben fir gewohnlich per se relativ enge Erwartungen an Bearbeitung und Losung
gestellt werden, stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob und inwiefern der Begriff des Settings
passender ware. Im Duden wird das Setting definiert als eine ,Gesamtheit von Merkmalen der
Umgebung, in deren Rahmen etwas stattfindet, erlebt wird“ (Dudenredaktion o. J.). Auf die
vorliegende Thematik mit diversen Lernenden bezogen lasst sich dieser Rahmen wohl am bes-
ten als eine durch den Deutschunterricht bereitgestellte ressourcensensible Lernumgebung
fassen. Ubertragen auf den Begriff der Inklusion hatte ein solches Setting entsprechend Struk-
turen, die sich an alle Lernenden anpassen (s. Kap. 1).

Herausforderung durch Offenheit und Komplexitat

,Man kann viel, wenn man sich nur recht viel zutraut.”
Wilhelm von Humboldt (1767 — 1835)

Ressourcensensibler Unterricht — in Hinblick auf die kognitive Dimension — bietet seinen Ler-
ner*innen ohne Zuweisung eine Passung von Voraussetzungen und Lernstdnden mit den offe-
rierten Lernchancen zur Ermoglichung von Achievement (s. Kap. 5.1). In Kapitel 6 wurde Enrich-
ment (s. Kap. 5.2) als geeignete Begabungsférder- bzw. -fordermalRnahme im inklusiven
Regelunterricht Deutsch bestimmt. Offenheit im Sinne des Enrichments wirde Individuen er-
moglichen, bei Lerninhalten in die Breite und/ oder in die Tiefe zu gehen. Darlber hinaus waren
individuelle Arbeitsgeschwindigkeiten denkbar, um vorhandene Potenziale passend herauszu-
fordern, sodass zugleich Akzeleration moglich wird (s. Akzeleration in Kap. 5.2, s. Mental-Speed-
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Ansatz in Kap. 2.1). In der Konsequenz bedeutet das, dass ein offenes Setting zunachst eine
hohe Anforderung an alle stellt. Diese Pramisse findet sich auch unabhangig von einer dezidier-
ten (Hoch-)Begabungsthematik im ,Index fur Inklusion®, der als ,Leitfaden flr Schulentwick-
lung” auf der Basis von inklusiven Werten konzipiert wurde. Im Bereich ,Inklusive Werte ver-
ankern” heilt es dort: ,An alle Schilerlnnen werden hohe Erwartungen gestellt” (Boban/Hinz
2003, 17; 2016). Demzufolge wird zunachst allen Schiler*innen eine hohe Erwartungshaltung
entgegengebracht.

Wird Hochbegabung als mogliches Merkmal der Schiler*innen und als Ressource fir selbstdif-
ferenzierende Lernsettings mitgedacht, lassen sich zwei Bedingungen festhalten, um eine hohe
Herausforderung an alle zu stellen und Begabungsforderung im Sinne des Enrichments und/
oder der Akzeleration zu ermoglichen: Ein ressourcensensibles Lernsetting muss zum einen hin-
reichend offen sein, zum anderen hinreichend komplex. Winkler hat einen entlang der Katego-
rien demand (Verstehensanforderung) und support (Instruktionsmerkmale) modellierten Sys-
tematisierungsvorschlag fir Textverstehensaufgaben vorgelegt. Demand ist dabei die
Anforderung, die an das Textverstandnis gestellt wird. Der support als ,aufgabeninterne Unter-
stltzung” bietet — je nach Aufgabe in unterschiedlich hohen Auspragungen — eine ,Orientie-
rung bezogen auf Ausgangszustand, Losungsprozess und Endergebnis der Aufgabenbearbei-
tung —also aus dem Entscheidungsspielraum” (Winkler 2011, 111f.). Winklers Systematisierung
kann fur die Uberlegungen zum begabungssensiblen Unterricht fruchtbar gemacht werden: Ein
geringer support mindete aufgrund des hohen Entscheidungsspielraums ebenfalls in eine hohe
Anforderung, also einen hohen demand (ebd., 112). Mittels Offenheit |dsst sich im Deutschun-
terricht also ein hoher demand und damit eine hohe (und entsprechend fiir hohe Begabungen
adaquate) Anforderung erzeugen. Neben der Offenheit stellt Winkler auch die Komplexitat ei-
ner Aufgabe als schwierigkeitsbestimmendes Merkmal heraus (Winkler 2011, 44). Ubertragen
auf einen ressourcen- und begabungssensiblen Regelunterricht Deutsch bedeutet das, dass
sich die Anforderungshohe einer Aufgabe nicht nur mittels des Offenheits-, sondern auch mit-
tels des Komplexitatsgrads differenzieren lasst.

Scaffolding

Wird die hohe Erwartung zunachst an alle Schiiler*innen gestellt, kann das fiir einige Schi-
ler*innen zu einer Uberforderung fiihren, die ebenso wie eine Unterforderung Achievement
erschwert. Aufgabenimmanent kann dann eine Unterstitzung angeboten werden, wodurch die
Herausforderung individuell sinkt und die Aufgabe fiir alle bearbeitbar wird. Eine Mdglichkeit
des supports zur Senkung eines hohen demands und damit eine Férdermalinahme ist das Prin-
zip des scaffolding (Gibbons 2002), was sich ebenfalls mit Vygotskys Zone der proximalen Ent-
wicklung (1978) kombinieren lasst. Um bei der Metapher des Baugerists (Engl. scaffold = Dt.
Gerlist) zu bleiben: Als Unterstitzung baut z. B. eine Lehrkraft fiir ein*e Schiler*in — bildlich
gesprochen — ein GerUst, an dem diese*r sich orientieren kann, wahrend sie oder er durch die
Zone der eigenen proximalen Entwicklung geht. Dieses Gerlst kann aus Anregungen, Lernma-
terialien oder anderen Hilfestellungen bestehen und ist im optimalen Fall passend auf die Schii-
lerin oder den Schiler mit ihren oder seinen Fahigkeiten und Fertigkeiten zugeschnitten. Nach
und nach wird das GerUst abgebaut, bis sie oder er sich im neuen Entwicklungszustand eigen-
standig bewegen kann.
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Schiler*innen mit einem sehr hohen verbalen Intelligenzquotienten wirden demnach kein
oder kaum Scaffolding beno6tigen, um die Herausforderung (demand) zu bewaltigen. Schi-
ler*innen mit einem weniger hohen verbalen Intelligenzquotienten brdauchten hingegen mehr
Unterstltzung. Wird diversitatssensibler Unterricht als ein Unterricht gedacht, in dem alle das-
selbe Setting durchlaufen, kénnen scaffolds entsprechend aufgabenimmanent und zunachst
als ein gleiches Angebot fir alle —aber ganz unterschiedlich in der individuellen Nutzung — sein.
Dies wiirde Zuweisungen von Seiten der Lehrpersonen sowie damit potenziell verbundene Im-
plikationen Uberfllssig machen. Um die potenzielle Selbstzuschreibungsproblematik auch beim
Einholen von scaffolds zu umgehen, ldsst sich fir konkrete Praxisbeispiele Gberlegen, wie scaf-
folds als Forderung bei Bedarf aufgabenimmanent angeboten und gewissermalien automatisch
genutzt werden kdnnten (s. hierzu die Settingkonstruktion in Kap. 10).

Ressourcensensible Settings kdnnen — auf Basis der vorgestellten theoretischen Uberlegungen
— entgegen der Teilhabeermoglichung allein von unten (wie in einem engen Verstandnis von
Inklusion) so gedacht werden, dass sie hohe Herausforderungen eroffnen. Aufgaben fir inklu-
siven Unterricht sollten somit offen und komplex entwickelt werden, um durch die Eréffnung
metakognitiver Ebenen ,an alle Kinder [...] hohe Erwartungen [zu stellen]” (Boban/Hinz 2003,
17), wahrend zugleich ein settingimmanentes Scaffolding ein Aufgabendurchlaufen auch auf
einem niedrigeren Niveau ermdglicht. Auf diese Weise lieRen sich individuelle Lernwege inner-
halb eines Begabungen beriicksichtigenden Settings ressourcensensibel durch die Lerner*in-
nen selbst gestalten.

8.2 | Individualisiertes Lernen in sozialer Eingebundenheit

Seitz und Pfahl bestimmen als ,Grundidee” inklusiver Didaktik ,individualisierte[s] Lernen(] in
sozialer Eingebundenheit” (2016, 32). Wahrend im vorangegangenen Unterkapitel die Grund-
steine fur individualisiertes Lernen im Sinne eines ressourcen- und diversitatssensiblen Lernens
gelegt wurden, kommt als grundlegendes Element fir die soziale Ebene im Unterricht das ge-
meinsame Lernen hinzu — welches unterschiedlich eng oder weit ausgelegt werden kann.
Feusers Grundannahme flir gemeinsames Lernen zielt auf ein Lernen am gemeinsamen Gegen-
stand, das grundsatzlich ,in Kooperation” stattfindet, um ,Integration” zu erreichen (Feuser
1987).2° Wocken hingegen zeichnet im Gegensatz zu Feuser ein weites Feld ,[g]lemeinsame]r]
Lernsituationen” und berlcksichtigt auch Lernarrangements, die nicht kooperativ erfolgen
(Wocken 1998; eig. Auflistung S. R. in Anlehnung an Baurmann/Miiller 2016):

e Koexistente Lernsituationen — die Lernenden teilen Raum und Zeit, lernen aber neben-
einander.

¢ Kommunikative Lernsituationen — im Fokus steht das Gesprach, es gibt keinen Bezug
auf Lernziel oder Gegenstand.

e Subsididre Lernsituationen (unterstiitzend/ prosozial) — charakterisiert durch die Asym-
metrie der Lerner*innen; entweder unterstitzt eine Person die andere durch Hilfe zur

20 Feysers Definition von Integration stimmt weitaus starker mit der heutigen Definition von Inklusion tiberein statt
mit der in Kap. 1 gezeigten Definition von Integration und ist in diesem Sinne als Inklusion zu lesen.
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Selbsthilfe oder handelt prosozial flr diese, indem sie ihre Arbeit ganz in den Dienst der
anderen Person stellt.

e Kooperative Lernsituationen (komplementéar/ solidarisch) — charakterisiert durch Sym-
metrie der Lerner*innen, die fir die Erreichung ihrer Ziele aufeinander angewiesen
sind. Die Ziele kbnnen unterschiedlich sein, sich ergdnzen, ausschliefen oder in Konkur-
renz zueinander stehen (z. B. eine Diskussion gewinnen) und die Situation dadurch
komplementar machen; sind die Ziele hingegen ahnlich bzw. gibt es ein gemeinsames
Ziel, wird solidarisch gearbeitet. Letzteres wird von Wocken als , kooperative Lernsitu-
ation im engeren Sinne” bezeichnet.

Grundsatzlich kann individualisiertes Lernen damit an der Individualitadt jeder einzelnen Person
anknlpfen, allerdings in eine rein koexistente Lernsituation miinden. Ein gemeinsames Lernen,
das mehr ist als nur eine ,,raumzeitliche Gemeinsamkeit”, wie in bestimmten Formen offenen
Unterrichts, Freiarbeit oder der Arbeit an einem Wochenplan, braucht immer (auch) Lernsitu-
ationen, die bei Wocken als , kooperative Lernsituationen” gefasst und von ihm in ihrer solida-
rischen Ausfihrung als ,Sternstunden” des integrativen Unterrichts betitelt werden (Wocken
1998, 0. S.).

Soziales inklusives Lernen heilt in der Perspektive der vorliegenden Arbeit (auch) kooperatives
Lernen miteinander in einer Gruppe, in der Individuen in und mit ihrer Diversitat zusammen-
kommen. Der Blick auf die Gruppe changiert zwischen der Wahrnehmung einer Lerngruppe als
gemeinsames Moment, in dem das Individuum aufgeht, und der Einzelperson, die in ihrer Indi-
vidualitdt weiterhin ernstgenommen wird. Seitz und Pfahl bestimmen inklusive Didaktik folglich
als ,individualisierte[s] Lernen(] in sozialer Eingebundenheit” (2016, 32) und greifen damit die
in Kapitel 1 (Im Spannungsfeld von Hochbegabung und Inklusion) aufgezeigten Pole von Indivi-
dualitdat und Gemeinschaft auf. Hier wird die soziale Ebene des individualisierten Lernens
ebenso wie die Diversitat der Lerner*innen sichtbar. Damit befdnde sich inklusiver Unterricht
nicht langer in einem ,,grundsatzliche[n] Spannungsfeld [...] (gemeinsames Lernen — individua-
lisiertes Lernen)” (Hochstadt/Olsen 2019, 10), sondern in einer ,Balance zwischen Homogeni-
tat und Heterogenitdt” (Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019, 208; Herv. im Orig.).?! Auch Wo-
cken fordert: ,Auf der unterrichtlichen Ebene mufte sich die Dialektik menschlicher Gleichheit
und Verschiedenheit in einer dynamischen Balance von differenzierenden und integrierenden
Lernsituationen abbilden” (Wocken 1998, o. S.). Boban und Hinz nutzen ebenfalls den Begriff
der Balance fir inklusiven Deutschunterricht als ,[h]eterogenitdtssensible”, ,dekategorisie-
rende” sowie , Individualitdt und Gemeinsamkeit ausbalancierende Padagogik” (Boban/Hinz
2016, 20ff.).

Flr soziales, aber doch individualisiertes Lernen ist die Lernkultur als Rahmung bedeutsam. In
der vorliegenden Arbeit steht das Lernen selbst im Fokus; aber Lernen im Deutschunterricht
findet stets innerhalb eines institutionellen Kontextes statt, der Fach-, Lern- und Schulkultur
miteinschlielt. So setzen Boban und Hinz die ,Gleichwirdigkeit” (Juul 2006) aller Beteiligten
»als grundlegende[n] Wert” inklusiven Lernens (Boban/Hinz 2016, 35). Diese generelle Gleich-
wirdigkeit 1asst sich fur erfahrungsbasierte Lernarrangements in Anschlag bringen.

21 Dies wird im folgenden Kapitel im Bereich der Lernziele noch deutlicher werden, wenn dort individuelle neben
und in gemeinsamen Zielen aufgeflhrt werden.
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8.3 | Erfahrungs- und Lernraum als ressourcensensibles Setting

Gerade mit Blick auf Schiler*innen mit hohen und sehr hohen sprachlichen Fahigkeiten und
Fertigkeiten entsteht ein inklusiver Unterricht mithilfe einer ,potenzialorientierte[n] Zugangs-
weise” (GFD 2015, 4), wenn die Begabungen mitgedacht und herausgefordert werden — und
zwar innerhalb der Rahmung des gemeinsamen Lernens in einem Setting fir alle und mit allen.
Als ein mogliches ,inklusive[s] fachbezogene[s] Lehr-Lernarrangement[]” (ebd., 4) wird im Fol-
genden als ressourcensensibles Setting das Konzept des (individuellen) Erfahrungs- und (ge-
meinsamen) Lernraums fir den Deutschunterricht in den Fokus geriickt. Das Konzept und seine
Grundlagen der primaren und sekundéaren Erfahrungen (Rank/Brauer 2008; zum Erfahrungsbe-
griff Dewey 2004; Brauer 2018) werden in Anschluss an die Uberlegungen von Briuer und
Wipréachtiger-Geppert (2019) zum inklusiven Literaturunterricht mit sprachdidaktischem Bezug
sowie aus Perspektive der Begabungsforderung bzw. -forderung im Sinne eines immanenten
Enrichments flr den inklusiven Regelunterricht Deutsch fruchtbar gemacht. Der reflexive Riick-
griff auf primare (hier Schreib-)Erfahrungen lasst sich dabei analog zum literarischen Gesprach
(bspw. Brauer 2013) denken. Hennies und Ritter driicken diese Perspektive zur inklusiven
Deutschdidaktik (unabhangig von Begabung oder Erfahrungs- und Lernraum) folgendermalen
aus:
Das Nachdenken Uber eine inklusive Deutschdidaktik ist [...] der Versuch, die bestehenden

Strukturen der Deutschdidaktik vor dem Hintergrund inklusiver Anspriiche zu durchdenken.
(Hennies/Ritter 2014, 11)

Erfahrungsraum

,Lernen ist Erfahrung. Alles andere ist einfach nur Information.”
Albert Einstein (1879 — 1955)

Eine Erfahrung im Deutschunterricht kann genauso im Bereich der Handlungsorientierung wie
im Bereich der Textproduktion gemacht werden, kann &sthetische und kreative literarische
oder (eigen-)sprachliche Zugange einschlieRen, kann schriftlich oder mindlich erfolgen.

In der vorliegenden Arbeit steht das Schreiben im Fokus. Eine Schreiberfahrung ist immer auch
abhangig von Vorerfahrungen in diesem Bereich, daher an das Individuum geknUpft und damit
per se ein individueller Zugang. Das Anbieten von Erfahrungen im Deutschunterricht ist somit
bereits ein Beitrag zur Diversitatssensibilitat. Hinzu kommt, dass die Erfahrung zunachst allen
gleich angeboten und erst im Machen der Erfahrung individualisiert werden kann. Zudem ent-
zieht sich eine Erfahrung als subjektive Erfahrung (und auch eine spatere Reflexion derselben)
von vornherein jeder Bewertungsmoglichkeit, weshalb die unterschiedlichen individuellen Er-
fahrungen gleichwertig nebeneinanderstehen und damit wiederum zur Verankerung des inklu-
siven Wertes der Gleichwiirdigkeit (Boban/Hinz 2016, S. 35f.) beitragen kénnen. Durch das Er-
offnen eines Erfahrungsraums ohne &dulerliche Differenzierung davor oder danach ist
Chancengleichheit gegeben. Die Individualisierung geschieht, indem ein hinreichend offener
Erfahrungsraum individuell und unter Einbezug der eigenen Lern- und Leistungsvoraussetzun-
gen, der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten, der eigenen Vorerfahrungen und des eigenen
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Vorwissens durchschritten wird.?? Diese Offenheit als maximal hoher Entscheidungsspielraum
bedingt eine zunachst an alle offerierte hohe Anforderung (Winkler 2011, s. 0.). Das individuelle
Durchlaufen der Erfahrung erfolgt in Koexistenz (Wocken 1998, s. 0.). Je nach Erfahrung ist es
notig, hierfir einen Schutzraum zu bieten, indem z. B. Schreibprodukte nicht zugénglich ge-
macht werden mussen.

Lernraum

Die Erfahrung ist (noch) keine Lernsituation. Ein individuelles Lernziel |dsst sich lber einen indi-
viduellen Lernweg z. B. dann erreichen, wenn Uber eine eigene Erfahrung gemeinsam reflek-
tiert und dadurch gelernt wird. Es wird sozial eingebunden gearbeitet, wéhrend der Riickbezug
auf das Individuum stets Uber den Rickbezug auf dessen eigene Erfahrung(en) erhalten bleibt.
Dem offenen Erfahrungsraum kann zudem ein Lernraum folgen (z. B. Brauer/Wipréachtiger-Ge-
ppert 2019). In Kapitel 7.2 wurde die der Arbeit zugrunde liegende Vorstellung von Lernen als
Einsicht sowie von Reflexion als mdglichem Lernweg prasentiert. Eine Schreiberfahrung im
Deutschunterricht bietet die Moglichkeit einer Reflexion Uber diese eigene Erfahrung. Uber
diese Reflexion wiederum wird der Erfahrungsraum nachtraglich zum Lernraum, indem struk-
turiert auf die einzelnen Erfahrungen zurtickgegriffen wird (hierzu etwa Brauer/Wiprachtiger-
Geppert 2019; zum Erfahrungsbegriff sowie zu primaren und sekundaren Erfahrungen s. au-
Berdem Dewey 2004 sowie Rank/Brduer 2008).

Dazu bedarf es eines Zusammenkommens in der Gruppe, z. B. im Gesprach, wenn die ,,Inklusion
von Menschen mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen® (HRK 2015, 2) als
,Gewinn“ zu verstehen ist und — diverse — sprachliche Ressourcen in die Gruppe eingebracht
und gemeinsam genutzt werden. Betrachtet man Lernen als kognitiv-konstruktiven Wissenser-
werb (s. Kap. 7.2), lasst sich Uberlegen, wie eine solche Reflexion einer eigenen Erfahrung er-
offnet werden und wie also eine Aufgabe im Lernraum innerhalb eines Settings als gemeinsa-
mes und zugleich individuelles Lernen gestellt werden kann. Hasselhorn und Gold betrachten
die kognitive Aktivierung als ,das wohl wichtigste Qualitdtsmerkmal erfolgreichen Unterrichts”:
Fir das Auslosen solcher mentalen Aktivitaten ist die Konfrontation mit herausfordernden Auf-
gaben, die stets Uber das Bekannte hinausgehen [...] eine geeignete Strategie. [...] Wichtig ist,
dass das selbstandige Uberprifen und Verteidigen oder Verwerfen von Losungsvorschlagen als
wesentlicher Teil der Lernaktivitaten betrachtet wird, weil auf diese Weise die neuen Informa-
tionen ,erzwungenermafien” weniger oberflachlich, sondern tiefer verarbeitet werden mds-
sen, oft auch im Dialog mit einem Lernpartner. Lipowsky (2009) nennt folglich eine , diskursive
Unterrichtskultur” als charakteristisches Merkmal des kognitiv aktivierenden Unterrichts und
hebt (wiederum mit Verweis auf Wygotski) die Rolle der fachgebundenen Interaktion mit dem

kompetenten Anderen als bedeutsam fur den Aufbau von Kenntnissen und Fertigkeiten her-
vor. (Hasselhorn/Gold 2013, 247)

Erneut werden einige der bereits aufgeworfenen Punkte deutlich: Die Herausforderung einer
Reflexion von Schreibprozessen kann dazu fiihren, dass bereits vorhandenes Wissen, welches
zuvor unverbunden nebeneinanderstand, verknUpft wird. Damit wirde es im RR-Modell von
der impliziten auf eine der expliziten Ebenen riicken (s. Kap. 7.2; Karmiloff-Smith 1995). Deut-
lich wird hier, was ein Setting leisten muss, um kognitiv so zu aktivieren, dass Schiler*innen

22 Wie die Offenheit eines Erfahrungsraums durch ein aufgabenimmanentes Scaffolding herabgesetzt werden
kann, wird erst in Kap. 10 und 11 anhand des konkreten Settings gezeigt.

87



SLLD(B) Inklusive Begabungsforderung im Deutschunterricht

metakommunikatives Wissen neu verknilpfen: Das Setting soll herausfordern, Uber Bekanntes
hinausgehen und eine*n kompetente*n Andere*n miteinbeziehen, mit dem oder der die eige-
nen Einsichten diskursiv verhandelt werden.

Verlasst man die kompetenzorientierte Sicht auf Sprachbewusstheit und geht vom ,,Spielraum
der Ubung” (Brinkmann 2009) aus, steht nicht langer das Problemlésen im Fokus, sondern die
Reflexion. Ein Vorschlag muss weder verteidigt noch Uberprift, ein kompetenter Anderer oder
eine kompetente Andere nicht Uberzeugt werden. Stattdessen kann sie oder er als konstruk-
tive*r Reflexionspartner*in fiur den Blick auf das eigene Schreibhandeln agieren (Karmiloff-
Smith 1995, s. Kap. 7.2). Das ist eine Uber Bekanntes hinausgehende Herausforderung — aller-
dings ohne die Zielgerichtetheit des Handelns, sondern mit einem Fokus auf Lernen als Prozess
des Hinsehens, Wahrnehmens und Einsehens durch den bewussten Blick auf das eigene sprach-
liche Handeln, durch und als Sprachreflexion. In der Lernsituation, die wie hier ein gemeinsa-
mes Reflexionsgesprach sein kann, kann Sprachbewusstheit eingesetzt und dadurch im Bereich
des Schreibprozesswissens stets individualisiert gelernt werden — und zwar durch ,,die kritisch-
reflektierende Untersuchung der Sprache und des Sprachgebrauchs, die die konventionelle
Seite der Sprache ebenso in den Blick riickt wie die Freiheiten des Sprachspiels” (Bréauer 2018, 60).

Zur Rolle der anderen fiir die eigene Bewusstwerdung

Ich hielt immer Ausschau nach der Mdglichkeit einer Begabung,
denn die Kreativitdt des anderen ndhrt auch die eigene. Es ist ein
gegenseitiger Antrieb. Was man selbst dazutut, bekommt man
auch von anderen zurtick.”

Anais Nin (1903 — 1977)

Reflexionspartner*innen sind essenziell, um den Fokus im Sinne einer ,geteilten Aufmerksam-
keit” (Tomasello 2006, 128) gemeinsam auszurichten und um gegenlber einer weiteren Person
etwas verbalisieren, z. B. Eingesehenes und/oder Erkanntes kommunizieren zu kénnen. Zudem
kann ein*e kompetente*r Andere*r auch eine Vorbildfunktion ibernehmen und so Sprachbe-
gabungsressourcen fir alle einbringen. Im Sinne von Banduras sozial-kognitiver Lerntheorie
kann das ,Lernen am Modell“ an dieser Stelle zentral werden (Bandura 1976): Niemand weil3
etwas, was er einer anderen Person ohne deren eigenes Zutun vermitteln kdnnte (s. die An-
nahme von Lernen durch Einsicht in Kap. 7.2). Blickt aber eine Person bewusst auf etwas und
sieht eine andere Person dabei zu, kann sie damit am Modell lernen, wie man den Fokus aus-
richtet, und sich in der Folge auch wie das beobachtete Modell verhalten. Die Voraussetzungen
hierflr ist die Bereitschaft, die eigene Fahigkeit zur Sprachbewusstheit — mit anderen Worten:
den Fokus auf die Sprache auszurichten — einzusetzen (und zu Gben). Zeigt jemand auf etwas,
kann man das vielleicht — vor dem eigenen Erfahrungshintergrund —auch sehen. Dabei sind die
Rollen nicht unbedingt klar verteilt oder zeigen und sehen zwangsldufig identisch: ,Mitunter
sehen Suchende Neues, das die Wissenden nicht zu zeigen wussten” (Brauer 2018, 51).

So halt Feuser Weiterentwicklung in Anlehnung an das ,dialogische Prinzip“ nach Buber (1965)
nur in Auseinandersetzung mit einem Gegeniber und der Umwelt fir mdglich. Die Anderen
spielen — mit ihren unterschiedlichen sprachlichen Ressourcen — eine wichtige Rolle fur das
individualisierte Lernen: Sie bilden die (fachliche) Basis flir Lernprozesse, indem verschiedene
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Schreiberfahrungen zusammengebracht und reflektiert werden; sie konnen Modell fiir den Ein-
satz der Sprachbewusstheit sein und sie bilden das soziale Moment, in dem das eigene Lernen
mit anderen und dennoch am Individuum verhaftet stattfindet. Auch Baurmann und Mdller
halten aus einer inklusiven Perspektive heraus einen metakognitiv anregenden Unterricht fir
geeignet, weil dadurch das Individuum innerhalb des gemeinsamen Lernens immer wieder in
den Fokus geriickt werde (Baurmann/Mduller 2016, 9f.).

Hier zeigt sich, dass das gemeinsame Arbeiten nicht nur als Rahmung, Selbstzweck oder Hilfs-
angebot?? fir inklusiven Unterricht seine Funktion erhélt — durch Andere kénnen Anregungen
kommen und damit im AulRen ein Anlass fir Reflexion geschaffen werden.?* Die Anregungen
von aulien kénnen die Erfahrungen von anderen sein, mit denen die eigene Erfahrung im Aus-
tausch verglichen werden kann. Wenn sich Erfahrungen ahneln oder sich voneinander unter-
scheiden, werden sie einfacher zu benennen — durch den Gleichklang (,,Bei mir war es ge-
nauso.”) oder im Kontrast (,,Das war bei mir ganz anders.”) zu den Erfahrungen des Anderen.
Anregungen von aulten konnen (zusatzlich) auch als Aufgaben und Fragen daherkommen, die
den Fokus unterstitzend ausrichten sowie den Einsatz der Schreibbewusstheit herausfordern.
Die Anderen bilden aber stets den situativen Anlass, die Reflexionen zu verbalisieren. Ein ge-
meinsames Gesprach fordert dazu heraus, in Kommunikation zu gehen und Kommunikation
wiederum verlangt die Verbalisierung der eigenen Gedanken, die vice versa wieder auf deren
Ordnung zurtckwirken kann.

Die Situation des gemeinsamen Reflexionsgesprachs lasst sich als kooperative Lernsituation (s.
Kap. 8.2; Wocken 1998) einordnen, in der die Lerner*innen in einer Symmetrie zueinanderste-
hen und zur Erreichung ihrer Ziele aufeinander angewiesen sind und dennoch individualisiert
Uber Einsicht auf Basis einer Schreiberfahrung lernen. Die differenziertere Beschaffenheit die-
ser Ziele ist Gegenstand des folgenden Unterkapitels.

8.4 | Lernziele im inklusiven Unterricht

Das Lernen ist eingebettet in die Institution Schule und von Brand modelliert ,die durch den
Unterricht zu entwickelnden Kompetenzen” als eine Zieldimension gemeinsamen Unterrichts
(v. Brand 2018, 5). Im Folgenden wird zunachst grundlegend bestimmt, wie sich Ziele im inklu-
siven (und ressourcensensiblen) Unterricht gestalten lassen, bevor diese Lernziele schlieflich
die Lernwege im Erfahrungs- und Lernraum (s. Kap. 8.3) erganzen.

Far Schiler*innen mit unterschiedlichen Lernausgangslagen gibt es entsprechend und je nach
Anlage des Unterrichts verschiedene Varianten von Lernzuwéchsen. Diese Varianten geben ei-
nen Einblick in Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit. Klafki unterscheidet Differenzierung in
zielgleich und zieldifferent (Klafki 1996, 182f.). Zielgleich bedeutet, dass differenziert werden
kann, aber alle dasselbe lernen. Zieldifferent bedeutet, dass unterschiedliche Ziele erreicht

23 Wocken fihrt als weitere gemeinsamen Lernsituationen auch asymmetrische , subsididre Lernsituationen” auf.
Bezogen auf unterschiedliche Ressourcen der Schiler*innen reichen solche Situationen von , Hilfe zur Selbst-
hilfe — eine Person unterstitzt eine andere — bis hin zum uneigennitzigen Helfen, bei dem Aufgaben fir andere
Ubernommen werden, wahrend eigene Bedurfnisse in den Hintergrund treten (Wocken 1998).

24 Auch kann bereits wahrend der Erfahrung auf diese von einer Metaebene aus geblickt werden, was , reflecting-
in-action” (Schén 1983) entsprechen wirde. Dies ist nicht grundséatzlich im hier gedachten Setting angelegt,
aber durchaus moglich.
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werden (kénnen) und damit der Lernzuwachs unterschiedlich hoch ausfallt. Auf dieser Grund-
lage haben von Brand und Brandl (2017) die Optionen der zielgleichen und zieldifferenten For-
derung dargestellt, die jeweils den potenziellen Lernzuwachs von zwei Schiler*innen mit un-
terschiedlicher Leistungsfahigkeit als Ausgangslage — in Abhangigkeit der Ziele des Unterrichts
— zeigen (s. Abb. 15). Die unterschiedlichen Ausgangslagen bezeichnen sie als unterschiedliche
Leistungsniveaus und bilden sie quantitativ durch die Hohe des hellen Balkens ab. Der kleinere
Balken ist eine lernende Person mit geringerer Leistungsfahigkeit, der gréRere Balken eine ler-
nende Person mit hdherer Leistungsfahigkeit. Die blauen Balken stellen die jeweiligen Lernzu-
wachse dar:?°

25 Auch von Brand und Brandl (2017) betonen, dass es weitere Einflussfaktoren wie bspw. die Persénlichkeit, die
Motivation oder eigene Interessen auf den Lernzuwachs gibt. Siehe hierzu mit Begabungsbezug auch Kap. 4.3.
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Variante 1: Férderung nach (einem) MaR: Alle haben den gleichen Lernzuwachs

=

Eine naheliegende Variante, die auf den ersten Blick vielleicht besonders gerecht scheint, ware
der Versuch, bei beiden Schilern durch Unterricht denselben Lernzuwachs zu erreichen (blau).
Diese Vorstellung ist sehr Input-orientiert und bericksichtigt kaum den Lernenden. Hier liegt
eine zieldifferente Differenzierung vor.

Variante 2: Individuelle Maximalférderung: Alle haben einen individuellen Lernzuwachs gemaR
ihrer Leistungsfahigkeit

m

Ein Kbnigsweg der Differenzierung: Jeder wird nach seinen Méglichkeiten gefordert und gefor-
dert. Durch Unterricht werden die Abstdnde zwischen den Leistungen tendenziell vergrofRert.
Hier liegt eine zieldifferente Differenzierung vor.

Variante 3: Kompensation: Ein Defizit wird aufgeholt

Bei dieser Form ist das Ziel lediglich, dass schwdchere Schiler zu starkeren aufschliellen, also
Lernliicken geschlossen werden. Hier liegt eine zielgleiche Differenzierung vor.

Variante 4: Minimalzielorientierung: Alle erreichen dasselbe Minimalziel

ulu

In diesem Modell werden fir alle Schiler dieselben (Minimal-)Ziele festgelegt; die Lernangebote
sind jedoch so konzipiert, dass weiterfihrende Lernzuwachse maoglich sind. Hier liegt prinzipiell
eine zielgleiche Differenzierung vor, auch wenn intendiert ist, dass der leistungsstarkere Schiler
Uber die gesetzten Ziele hinaus nicht konkret anvisierte Lernzuwdachse erreicht.

Abbildung 15: Ziele von Differenzierung (v. Brand/Brandl 2017, 36f.)
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In Kapitel 2.1 wurde aufgezeigt, wie eine hohe fluide Intelligenz zu einer Zunahme kristalliner
Intelligenz fihren kann. Genauso kann eine hohe kristalline Intelligenz — in Form von viel Vor-
wissen — einen Vorteil fir eine weitere Zunahme derselben und damit fir die Anhdaufung von
Kompetenzen und Wissen bieten. Entsprechend kann eine Person mit hoher fluider und kris-
talliner Intelligenz schneller bspw. Wissen Uber Schreibprozesse erlangen und wenn mehr Wis-
sen vorhanden ist, schneller weiteres Wissen aufbauen; gleiches gilt fir die Kompetenzen. Eine
Passung von Individuum und Lernweg fordert deshalb zieldifferentes Lernen, verstanden als
mogliche Zunahme von Kompetenzen und Wissen. Auch unter den in Kapitel 1 gesetzten Pra-
missen der Bildungsgerechtigkeit fir Schiller*innen unterschiedlicher Lernausgangslagen lasst
sich inklusiver Unterricht nur zieldifferent in Bezug auf die Lernzuwachse denken. Eine Forde-
rung nach einem MaR (Variante 1) oder eine Kompensation (Variante 3) wiirde dagegen eine
Diskriminierung fir Schiler*innen mit hohen und sehr hohen Begabungen bedeuten, woraus
sich ebenfalls schliefen lasst, dass Inklusion nicht mit einer zielgleichen Foérderung vereinbar
ist:
Inklusion und Mindeststandards schliefRen sich aus; Inklusion und Regelstandards sind zumin-

dest stark widerspruchliche Systeme, die in Einklang zu bringen problematisch ist. (V. Brand
2018, 11)

Far inklusiven Unterricht lasst sich von den vorgestellten Gruppierungen (z. B. von Schiler*in-
nen unterschiedlicher Lernausgangslagen) Abstand nehmen und der individuelle Lernzuwachs
(Variante 2 bei v. Brand/Brandl 2017) fokussieren. Zusammenfassend bedeuten individuelle
Lernwegemit individuellen und dynamischen Lernressourcen (s. Kap. 8.1) und sofern sie in res-
sourcensensiblen offenen Settings beschritten werden kdnnen, per se individuelle Lernpro-
dukte und -ziele.

Bei den bisherigen Ausfihrungen lag der Fokus auf den Lernzielen der einzelnen Personen und
wurde hinsichtlich begabungsgerechter Forderung ausgeleuchtet. In einem inklusiven Unter-
richt, in dem nicht nur in Koexistenz, sondern miteinander gearbeitet wird, ldsst sich der Blick
ebenso auf die Ziele der Lerngruppe richten: In einem Unterricht, in dem Potenziale als Res-
sourcen konsequent mitgedacht werden, bedeuten kooperative Lernsituationen, dass diese
Potenziale in solidarischen Lernsituationen (s. Kap. 8.2, Wocken 1998) fiir das gemeinsame Ler-
nen und damit auch fir Lernziele der Gruppe eingebracht und genutzt werden. Diese Erwar-
tungshaltung wird an alle Lerner*innen gerichtet: Jede*r bringt sich in und fur die Gruppe ein,
da die Lerner*innen in kooperativen Lernsituationen flir das Erreichen ihrer Ziele ,auf die aktive
Mitwirkung aller Beteiligten angewiesen” (Baurmann/Mdller 2016, 9) sind. Auf Basis dieser
,Gleichwirdigkeit” aller Beteiligten als Wert inklusiven Lernens (Boban/Hinz 2016, 35 f.) kon-
nen alle Individuen partizipieren.

Inklusiver Unterricht ist sowohl auf das gemeinsame Ziel des solidarisch kooperativen Lernens
fur alle, das sich auch nur gemeinsam erreichen lasst, ausgerichtet, als auch dadurch bestimmt,
dass sich dieses Ziel zugleich fir jede*n Einzelne*n individuell ergibt. Fir die konkreten Lern-
ziele und -zuwéachse bedeutet das, dass sie individualisiert sein mussen (s. Kap. 8.4) und zu-
gleich Gber die Reflexionspartner*innen nur sozial eingebunden und mittels der Potenziale der
Lerngruppe erreicht werden kénnen.

Das gemeinsame solidarische Ziel ist dabei der Prozess der Auseinandersetzung als gemein-
schaftliche Reflexion; gleichzeitig findet die Bewusstwerdung des eigenen Schreibprozesses nur
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individuell statt. Es wird zwar gemeinsam reflektiert, aber vor der Hintergrundfolie der eigenen
Schreiberfahrung(en), weshalb das Ziel sowohl gemeinsam als auch hochgradig individualisiert
ist. FUr Schiler*innen mit unterschiedlichen Lernausgangslagen bedeutet das eine Lernzieldif-
ferenz (Klafki 1996), die zur Lernzielindividualitdt im Sinne der Chancengleichheit und Bildungs-
gerechtigkeit (s. Kap. 1) wird. Gelernt werden kann dabei im Sinne des Enrichments individuell
breit und tief sowie schnell.

Durch die Reflexion der eigenen Erfahrung ergeben sich ebenso viele individuelle Lernwege und
Lernziele wie Individuen beteiligt sind; diese Wege werden mithilfe des Fokus auf den gemein-
samen Gegenstand in sozialer Einbindung beschritten. Wahrend der Erfahrung streben die In-
dividuen auseinander; im so entstehenden diversitatssensiblen Lernraum finden sie zusam-
men. Der Theorie nach kdnnte dadurch die zu Beginn des Kapitels anvisierte Balance zwischen
Individuum und Gruppe, zwischen einem Auseinanderstreben und einem Zusammenkommen,
zwischen zentrifugalen und zentripetalen Kraften (Boban 2015, 280) erreicht werden.
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9 | Vorbereitung fiir ein
ressourcensensibles Setting

Aufgrund der Unterschiedlichkeit, die in Lernwegen und -zielen moglich sein soll (s. Kap. 8),
bietet sich statt Aufgaben, die eine bestimmte Bearbeitung und eine bestimmte Losung erwar-
ten lassen, ein Lernsetting an: Fir die Schiler*innen wird eine Umgebung geschaffen, die einen
Rahmen flr ressourcensensibles Lernen abseits einer klassischen Férderkultur schafft. Diese
begabungsherausfordernde Lernumgebung erfillt wesentliche Merkmale, die als Basis eines
programmatischen Vorschlags fiir ein ressourcensensibles Lernen zwischen Individualitdt und
Gemeinsamkeit am Lerngegenstand , Auf- und Ausbau von metakommunikativem Wissen tber
den eigenen Schreibprozess” dienen (s. Kap. 10; 11; 12):

Ressourcensensibles Lernen: die Lerner*innen

Sprachbegabung wird im hier entworfenen Setting als Ressource, als Potenzial, als dynamische
Kategorie mitgedacht, ohne dass dulRerlich nach Sprachbegabung differenziert wird. So werden
Diagnosen Uberflissig, Einfachkategorisierungen unmoglich und Diskriminierung verhindert.
Die Passung, die flir ein individualisiertes Lernen notig ist, entsteht fir Individuen Uber die Mog-
lichkeit der Selbstdifferenzierung anstatt einer Zuweisung von unterschiedlichen Schwierig-
keitsgraden. Diese Selbstdifferenzierung geschieht, indem Schuiler*innen gewissermafRen au-
tomatisch und in Abhangigkeit von den individuellen Ressourcen ihren individuellen Lernweg
zum individuellen Lernziel gehen. In Verbindung mit der Bedingung, dass auch Schiler*innen
mit hohen kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen im verbalen Bereich Achievement
(s. Kap. 5.1) ermoglicht wird, bedeutet das, dass das Setting flr alle dasselbe ist — aber Schi-
ler*innen mit einer hohen Sprachbegabung nehmen daraus eine hohe Anforderung fiir sich an,
wahrend Schiler*innen mit einer niedrigeren Sprachbegabung eine niedrigere Anforderung
wahlen. Kurzum: Ein solches Setting lieRe individuelle Lernwege zu individuellen Lernzielen be-
schreiten und bietet damit eine ideale Umgebung flr Lerner*innendiversitat.

Ein Setting fur alle erfordert eine groRe Offenheit und Komplexitat im Deutschunterricht, was
zunachst einen hohen demand, d. h. hohe Erwartungen an alle Schiler*innen stellt und
dadurch ihre Sprachbegabungen herausfordert. Um den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe zu re-
duzieren, bieten sich Scaffolding-Optionen an, damit sich die Schiler*innen nicht orientie-
rungslos aullerhalb der individuellen Zone der proximalen Entwicklung bewegen missen. Diese
Scaffoldingmoglichkeiten sollten settingimmanent sein und den individuellen Lerner*innen ei-
nen flexiblen support anbieten.

Ressourcensensibles Lernen: der Deutschunterricht

Das Spannungsfeld ,individualisiertes Lernen — gemeinsames Lernen” (Hochstadt/Olsen 2019,
10) wird zu Gunsten der ,,Grundidee individualisierten Lernens in sozialer Eingebundenheit [als
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inklusive Didaktik]“ (Seitz/Pfahl 2016, 32) ausbalanciert und findet seine Konkretisierung im ge-
meinsamen Erfahrungs- und Lernraum (Brauer 2018). Hier lassen sich individuelle Erfahrungen
machen, die im Gemeinsamen reflektiert werden. Die Erfahrungen der anderen werden beno-
tigt, um die eigene Erfahrung in dieser sozialen Situation vor unterschiedlichen Hintergriinden
zu reflektieren. Lernen findet damit als sozialer Vorgang statt, bleibt aber im Sinne des Lernens
durch Einsicht in das eigene Wissen an das Individuum gekoppelt.

Ressourcensensibles Lernen: der Lerngegenstand

Der Auf- und Ausbau des metakommunikativen Wissens (ber Schreibprozesse ist ein Teilbe-
reich des Bildungsbeitrags des Faches Deutsch. Reflexionen lber Sprache kénnen genau dieses
Wissen erweitern und damit zur Sprachkompetenz beitragen. Sprachreflexion ist somit ein
moglicher Lernweg, um an diesem Lerngegenstand zu arbeiten. Wissensausbau kann erreicht
werden, indem bereits implizit vorhandene Informationen durch eine neue Erfahrung in Infor-
mationen mit einem hdheren Explizitheitsgrad umgeschrieben werden (Karmiloff-Smith 1995).
In der vorliegenden Untersuchung richtet sich der Fokus dabei auf den eigenen Schreibprozess.
Das Bewusstwerden des eigenen Schreibprozesses lasst sich als Erfahrungsraum, in dem eine
Schreiberfahrung gemacht wird, und als Reflexionsraum, in dem diese und frihere Erfah-
rung(en) reflektiert werden, gestalten, wodurch ein Lernraum fir die Heranwachsenden ent-
steht.

Der Lerngegenstand gemaR einem Verstandnis von Schule als Vorbereitung auf gesellschaftli-
che Teilhabe inklusiv. Es handelt sich auRerdem um einen gemeinsamen Lerngegenstand ge-
mals einem Verstandnis von sozialem Lernen, wenn die Reflexionen gemeinsam und bezogen
den gemeinsamen Gegenstand stattfinden, sowie um einen ressourcensensiblen Lerngegen-
stand gemaR einem Verstandnis von individualisiertem Lernen, da es stets nur um das Bewusst-
werden des eigenen Wissens sowie um die Reflexion eigener Erfahrungen gehen kann. Uber
die Konkretisierung des Lerngegenstandes ldsst sich die zu Beginn gestellte Forschungsfrage
nun als Auftakt zum Konstruktionsteil der Arbeit prazisieren: Wie lassen sich Bewusstwerdungs-
prozesse lber den eigenen Schreibprozess (bzw. die eigene Sprachproduktion) ressourcensensi-
bel in einer kooperativen Rahmung fordern und férdern?
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10 |Ressourcensensibles Lernen: gemeinschaftliche
Reflexionen individueller écriture automatique

Nachfolgend wird ein Setting als moglicher Beitrag zu einem ressourcensensiblen inklusiven
Deutschunterricht auf Basis der in den vorangegangenen Kapiteln gesetzten Pramissen entwi-
ckelt und anhand dieses Beispiels sowohl ein individueller Erfahrungsraum (Phase 1) als auch
ein vorstrukturierter gemeinsamer Lernraum (Phase 2), der durch Reflexionen der Schreiber-
fahrung(en) in der Kleingruppe angebahnt wird, ausgeleuchtet. Der Fokus des Settings liegt
ebenso wie jener der vorliegenden Arbeit auf dem Auf- und Ausbau des metakommunikativen
Wissens Uber den eigenen Schreibprozess (s. Kap. 7), an dem im Setting zwar gemeinsam, aber
stets individualisiert und damit ressourcen- und (hoch)begabungssensibel gearbeitet werden
kann (s. Kap. 8).

Das in dieser Arbeit vorliegende Setting wurde als Entwicklungsforschungsprojekt sprachbega-
bungssensible Schreibformate von Sarah Reith und Christoph Brduer konstruiert und zuerst im
von Hanna Sauerborn 2020 herausgegebenen Sammelband , Inklusion im Deutschunterricht”
beschrieben. Im Folgenden finden sich Ausschnitte aus dem zugehdrigen Artikel ,,Sprachliche
(Hoch-)Begabungsforderung im Regelunterricht Deutsch durch écriture automatique. Zur Kon-
struktion eines diversitatssensiblen Settings” (Reith/Hulsmann/Brauer 2020):

Um alle Lernenden mit unterschiedlich hohen sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten unter
diesen Setzungen diversitatssensibel fordern zu kénnen, wurde ein Setting entwickelt, das
eben diese Individualisierung sozial eingebunden zulassen soll. [...] Auch Schilerinnen und
Schiiler mit besonders hohen sprachlichen Begabungen sollen sich dabei addquat herausge-
fordert fihlen und ihre Potenziale in die Lerngruppe einbringen kdnnen. Damit ist das konstru-
ierte Setting ein Versuch, Deutschunterricht unter den normativen Pramissen einer inklusiven
padagogischen Haltung genauso wie unter der des didaktischen Wissens um passende Heraus-
forderungen fur hohe Potenziale zu gestalten. Das Setting besteht dabei aus zwei Phasen. In
der ersten Phase findet eine écriture automatique als Schreiberfahrung in Einzelarbeit statt. In
der zweiten Phase werden die vorangegangene Schreiberfahrung sowie die entstandenen
Texte in der Kleingruppe gemeinsam reflektiert. Jede Phase dauert zehn Minuten, sodass die
Gesamtdauer mit Instruktionen und Phasenwechsel etwa einer Schulstunde (45 Minuten)
Deutsch entspricht.

[...] Phase | — écriture automatique

»Schreiben Sie schnell, ohne vorgefafstes Thema, schnell genug, um nichts zu behalten, oder um
nicht versucht zu sein, zu lberlegen. Der erste Satz wird ganz von allein kommen, denn es
stimmt wirklich, dafs in jedem Augenblick in unserem BewufStsein ein unbekannter Satz existiert,
der nur darauf wartet, ausgesprochen zu werden. [...] Verlassen Sie sich auf die Unerschépflich-
keit des Raunens. Wenn ein Verstummen sich einzustellen droht, [...] [s]etzen Sie hinter das
Wort, das lhnen suspekt erscheint, irgendeinen Buchstaben, den Buchstaben | zum Beispiel, im-
mer den Buchstaben |, und stellen Sie die Willkiir dadurch wieder her, dafs Sie diesen Buchstaben
zum Anfangsbuchstaben des folgenden Wortes bestimmen« (Breton 1984, S. 29f.).

[Der franzdsische Schriftsteller] Breton und die Gruppe um ihn im Paris des beginnenden 20.
Jahrhunderts nutzten die écriture automatique als Kunsttechnik im Sinne des Surrealismus, um
sich Uber Stunden und ganze Tage hinweg ganz dem Spiel mit der Sprache hinzugeben und
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freie Prosa und Lyrik entstehen zu lassen. Fir den Deutschunterricht hat Hornung die surrea-
listische Schreibmethode unter dem deutschen Namen des automatischen Schreibens zum
Sammeln von Ideen als Textvorlagen nutzbar gemacht. Dabei wird jeweils ein Anfangsimpuls
wie ein Reizwort, ein Ton 0.A. vorgegeben und im Anschluss daran zehn Minuten automatisch
geschrieben (Hornung 1995a). Ausgehend von Bretons écriture automatique, die — wie nach-
folgend gezeigt wird — einen diversitatssensiblen Erfahrungsraum fir Heranwachsende anbie-
ten kann, wurde in Kombination mit Begrenzungen von Hornung ein Schreib-Setting fir den
inklusiven Deutschunterricht konzipiert: Um von einem Anfangsimpuls aus starten zu kénnen,
notieren sich die Schilerinnen und Schiler in dem hier vorgeschlagenen Setting die finf Wor-
ter, die ihnen gerade im Kopf sind. Danach wahlen sie eines davon als Impulswort aus und
kreisen es ein. Alle Gedanken, die den Schreibenden in den Sinn kommen, werden nun vom
Impulswort ausgehend aufgeschrieben. Entscheidend hierbei ist es, den Stift nicht abzusetzen,
sondern die motorische Bewegung des Schreibens beizubehalten, um im Gedankenstrom zu
bleiben. Fehlt gerade ein sprachnaher, begrifflich fassbarer Gedanke, wird der Gedankenfluss
durch Schlaufen (##) abgebildet, bis der nachste sprachnahe, fassbare Gedanke kommt. Bei
der écriture automatique gelten keine distanzsprachlichen Regeln: Die Schiilerinnen und Sch-
ler mussen weder auf Orthografie noch auf Grammatik oder Sagbarkeitskonventionen achten.
Ihr Text muss nachher nicht 6ffentlich gemacht werden und wird im Gegensatz zum Vorschlag
von Hornung (1995a; 1995b) auch nicht in ein Schreibprodukt Gberfihrt. In diesem Wissen
kdnnen die Schilerinnen und Schiler ohne konventionelle, pragmatische Filter alles aus dem
Kopf direkt auf das Papier bringen. [...]. (Reith/HUlsmann/Brauer 2020, 196-199; Herv. im O-

rig.)
[...] Phase Il — Reflexionsgesprach

Hornung arbeitet mit den Schilerinnen und Schiilern weiter und nutzt die entstandenen Texte
als »Vorstufe« flr narrative, argumentative oder deskriptive Texte (Hornung 1995a; 1995b).
Bei Breton wird das automatisch Geschriebene als »erster und letzter Entwurf« und Poesie
verstanden (Breton 1984, S.29). Die écriture automatique in dem vorgestellten Setting ist wie
bei Breton »erster und letzter Entwurf«, weshalb der franzdsische Ausdruck beibehalten wird.
Es gibt keine Weiterarbeit, kein Hinlberflhren in ein ausgeformtes Schreibprodukt. Das Ge-
schriebene bleibt unangetastet stehen, weitergearbeitet wird anders: Nach der écriture auto-
matique folgt ein Gespréach in Kleingruppen, in denen die Schreibenden auf einer metakogniti-
ven Ebene und bewusst in einem gemeinsamen Gesprach anhand des entstandenen Texts auf
ihre zuvor gemachte Schreib-Denk-Erfahrung blicken. Damit verfolgt das Verfahren einen Zwei-
schritt: 1. écriture automatique und 2. Reflexionsgesprach Uber die écriture automatique.
(Reith/Hulsmann/Brauer 2020, 207)

Jeweils angepasst an die Lerngruppe lasst sich auf der dargestellten Grundlage ein diversitats-
sensibles Schreib-Setting planen und durchfiihren. Als besonders geeignet erscheint das Set-
ting in dieser Form dabei fir Schilerinnen und Schiler der Jahrgangsstufe neun oder hoher,
da davon auszugehen ist, dass sie Uber so viel Schreibwissen verfligen, dass sie es einerseits in
die écriture automatique einbringen als auch im Reflexionsgesprach nutzen kénnen. Fir die
écriture automatique kénnen die folgenden Schritte angekindigt werden:

e Freirdumen des Tisches bis auf einen funktionierenden Stift und ein Blatt Papier
e Aufschreiben von funf Wortern, die gerade im Kopf sind
e Bestimmung eines der Worter als Anfangswort durch Einkreisen

e Ankilndigung der écriture automatique in Anlehnung an Breton und in Anpassung an
die Lerngruppe [...]

e Hinweis darauf, dass die écriture automatique nicht 6ffentlich gemacht werden muss
e Begrenzung der écriture automatique auf zehn Minuten

Flr das Reflexionsgesprach kénnen Gruppen in einer GroRRe von vier bis sechs Schilerinnen
und Schilern gebildet werden, um einerseits genligend Erfahrungen zum Austausch, anderer-
seits genligend Zeit zu haben, damit jede bzw. jeder teilhaben kann. Die Zusammensetzung der
Lerngruppen von Seiten der Lehrkraft sollte diversitdtssensibel vorgenommen werden. Mit
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Blick auf die Klasse lasst sich allerdings Gberlegen, ob an dieser Stelle nicht eine eigene Eintei-
lung der Schilerinnen und Schiiler der geschitzten Atmosphare und damit dem Reflexionsge-
sprach zutraglicher sein kdnnte. Leitfragenkarten und zusatzliche Unterstitzungskartchen fir
die Gruppen kénnen je nach eigenen Moglichkeiten der Reflexion mehr oder weniger Orien-
tierung fur das Gesprach geben. Dabei werden die Leitfragenkarten auf den Gruppentischen
selbst, die Unterstitzungskartchen dagegen an anderer Stelle im Raum platziert. Mit Ersteren
wird das Gesprach strukturiert, da sie — von der Gruppe bestimmt — die Moderationsleistung
im Gesprach Ubernehmen und damit an die Gruppe angepasst jeweils die ndchste Gesprachs-
phase einlduten kdnnen, die je einen bestimmten Fokus (Prozess, entstandener Text, Bewer-
tung) hat. Die Unterstitzungskartchen dienen dazu, ins Gesprach zu kommen, wenn die
Gruppe das Gefuhl hat, dass nicht genlgend Gesprachsimpulse entstehen. Die Schilerinnen
und Schiler kdnnen Begriffe fir die Erfahrungs- und Textbeobachtungsméglichkeiten lesen
und sie annehmen oder ablehnen. Diese Freiwilligkeit kann stets betont werden, um den Schi-
lerinnen und Schilern zu verdeutlichen, dass sie in diesem Setting die Handelnden sind. Mit
der Platzierung der Unterstitzungskartchen an anderer Stelle im Raum wird verlangt, dass sich
die Schiilerinnen und Schuler aktiv damit auseinandersetzen, ob sie weitere Unterstltzung be-
notigen. (Reith/Hulsmann/Brauer 2020, 218-220)

[Dadurch] ist der support [...] vorformuliert, da davon ausgegangen wird, dass die Schilerinnen
und Schiler im Gegensatz zum moglichen support flr die écriture automatique, der aus ver-
gangenen Schreiberfahrungen besteht, nicht lber viele Schreibreflexionserfahrungen verfu-
gen, die sie selbst als support einbringen kénnten. Mit der Aufgabe der Selbstreflexion wird
eine hohe Anforderungserwartung an alle gestellt. Durch die drei Leitfragen werden die aufge-
zeigten Reflexionsmoglichkeiten [...], die der eigene Text der écriture automatique bietet, an-
gestoRen. Zunachst wird der Blick dabei auf den Schreibprozess gelenkt: »Wie hast du dich
wdhrend des automatischen Schreibens gefiihlt?«. Hier kann durch Reflexion der gemachten
Erfahrung ein Bewusstsein Uber den eigenen Schreibprozess, Gber das Zusammenspiel von
Denken und Schreiben, Uber dsthetisches Schreiberleben und Uber sich selbst als Schreiberin
oder Schreiber entstehen. Die zweite Frage zielt auf einen Vergleich der entstandenen Texte
untereinander: »Wie sind die entstandenen Texte?«. Dies ldsst Reflexion und damit die Entste-
hung von Bewusstsein Uber Regeln, Textformen etc. zu, da genau dariber gesprochen werden
kann, wenn es keine Zielvorgabe gegeben hat. Die dritte Frage schlieRlich fordert die Heran-
wachsenden dazu auf, die écriture automatique mit ihnren anderen schulischen und aulRerschu-
lischen Schreiberfahrungen zu vergleichen, um Gber das Thematisieren der Unterschiedlichkeit
weitere ReflexionsanstdRe zu geben: »Wie findest du das automatische Schreiben?«. Zu jeder
Leitfrage kdnnen weitere Kartchen zur zusatzlichen Anregung bzw. Unterstltzung der Refle-
xion durch die Gruppe freiwillig und selbstbestimmt eingeholt werden [s. Abb. 16]. (Reith/Hils-
mann/Brauer 2020, 209f.)
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Wie hast du dich wihrend

des automatischen
Schreibens gefiihlt?

e

— kreativ

B —————

j—t gestresst

B

= cingeschrankt

—

= angespornt

B

b=t im Flow/ Fluss

Abbildung 16: Leitfragenkarten plus Unterstitzungskartchen fir das Reflexionsgesprach
(Reith/Brauer 2017; zuerst veroffentlicht in Reith/Hilsmann/Brauer 2020, 220)
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e
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anderen
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im Vergleich mit

anderen
Schreibsituationen
[was du so suRarhalb

der Schuleschreibst)

Der support wird von der Gruppe gemeinsam beschlossen. Bendétigen sie mehr Orientierung,
um Uber das eigene Schreiben ins Gesprach zu kommen, kénnen sie darauf zugreifen. Da in
dieser Phase des Settings die Kooperation in der Lerngruppe im Vordergrund steht, entschei-
det jede Gruppe gemeinsam. Wird das Setting haufiger durchgefihrt, kann der support mit
jeder Reflexion weniger gebraucht und eingeholt werden; auch in der Gruppe kann er von
manchen mehr, von anderen weniger genutzt werden. Fihlt sich die Gruppe in der Lage, sich
gegenseitig Fragen zu stellen, kann sie den support tber ein Gesprach oder Gber mehrere Ge-
sprache hinweg zurlckfahren. Im Sinne des Scaffoldings (Gibbons 2002) werden die Schilerin-
nen und Schiler in die Lage versetzt, mehr und mehr ohne support auf die erlernten Moglich-
keiten der Reflexion Uber das eigene Schreiben und die entstandenen Texte zurlckzugreifen.
(Reith/Hulsmann/Brauer 2020, 210f.; Herv. im Orig.)
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11 |Erfahrungsraum: die écriture automatique

Nachfolgend wird zunachst der durch die écriture automatique erdffnete Erfahrungsraum skiz-
ziert. Im Anschluss wird dieser auf seine Ressourcensensibilitat hin ausgeleuchtet. Diese Unter-
kapitel sind die Basis fir die Betrachtung des Reflexionsgesprachs bzw. den Lernraum, um den

es in Kapitel 12 geht.?®

11.1 | Die écriture automatique als Erfahrungsraum

In der écriture automatique gilt es nicht, ein anvisiertes fixes Produkt, sondern einen offenen
flichtigen Prozess zu gestalten. Heranwachsende konnen sich ganz auf diesen Denk- und
Schreibprozess einlassen. Die écriture automatique unterscheidet sich durch dieses Ausblen-
den einer Produktorientierung sowie dem Fehlen von verbindlichen Regeln von Ublichen
Schreibaufgaben in der Schule und bietet gerade dadurch einen offenen Raum fir diverse
Schreiberfahrungen — Schilerinnen und Schiler kdnnen den Freiraum sowohl durch eine im-
plizite oder explizite Orientierung an Textkonventionen (Funktionen, Strukturen und Proze-
duren, bspw. Narrationen, ...) als auch durch ein explizites Spiel mit diesen Textkonventionen
gestalten (bspw. Wortlisten, Aphorismen, ...). Aus diesem Moglichkeitsraum ergibt sich ein Po-
tenzial fur die anschlieRende Gesprachsphase zum Reflektieren [...]. In Schreibaufgaben in der
Schule wird zumeist ein konkretes Schreibprodukt gefordert, das die Beachtung spezifischer
Textkonventionen verlangt: Entsprechend planen und formulieren die Lernenden und Uberar-
beiten zum Teil ihre Texte selbst. Die dabei zu treffenden Planungsentscheidungen werden
durch eine metakognitive Instanz beeinflusst, die die Prozesse begleitet (Bachmann/Becker-
Mrotzek 2017). Die écriture automatique kann von den damit verbundenen Restriktionen be-
freien, wahrend sie zum Schreiben auffordert, aber Freiheit und Offenheit in Form und Inhalt
bietet. Sie ist damit keine Aufgabe, sondern ein Prompt, eine Aufforderung zum sprachlichen
Handeln. Die motorische Bewegung des Schreibens kann dabei »den unbewussten Gedanken-
strom [...] aktivieren« (Fix 2006, S. 227). Das Potenzial der écriture automatique entsteht genau
dadurch: Angeregt durch, aber nicht fokussiert auf das Schreiben, kénnen sich Schreiben und
Denken aufeinander einschwingen und die Schreibenden in Kontakt mit ihren eigenen Gedan-
ken kommen. So kann mit Rosa gesprochen Resonanz entstehen (Rosa 2016). Wiirde sich voll-
standig auf den Prozess eingelassen werden, kann der Gedankenstrom in den Fokus riicken,
das Schreibwissen nicht direkt angesteuert und gezielt abgerufen, sondern im implizit wirken-
den Hintergrund bleiben. Hierdurch liel3e sich aus der Breite des Schreibwissens schopfen, an-
statt durch den Fokus auf einen expliziten Bereich das Ganze aus dem Blick zu verlieren: Es
kénnen Spiele mit der Sprache entstehen, die Schreibenden kénnen ganz in die Asthetik der
Sprache eintauchen, ihre Potenziale [s. Kap. 2.3] indirekt ansteuern und sie ohne Druck nutzen.
Sie kdnnen sich ganz ihrem asthetischen Vergnigen, ihrer »Lust am Spiel« und ihrer »Lust am
Schénen« hingeben (vgl. Rank 2004, S.209; 206f. in Bezug auf das Vergniigen an und mit lite-
rarischen Texten). (Reith/HUlsmann/Brauer 2020, 199f.; Herv. im Orig.)

11.2 |Ressourcensensibilitdt im Erfahrungsraum

Was bedeutet diese Herausforderung durch Offenheit flir Schreibende mit unterschiedlich ho-
hen Begabungen? Die Lernenden fiillen die écriture automatique mit ihren unterschiedlichen

26 Bej den Unterkapiteln 11.1 und 11.2 handelt es sich um Ausschnitte aus Reith/Hilsmann/Brauer 2020.
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Fahigkeiten und Fertigkeiten in Bezug auf Denken (intellektuelle Begabung) und Schreiben (in-
tellektuelle Begabung im verbalen Bereich) sowie mit einem individuell eingeholten support
aus: Zunachst ist zu beachten, dass das Einholen des supports durch das Einsetzen von Schreib-
wissen bereits eine kognitive Leistung ist. Es setzt voraus, dass den Schreibenden Regeln be-
kannt sind und sie dazu fahig sind, diese auch anwenden zu kénnen. Doch auch, wenn sich
Schreibende mit geringen sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten weder an bekannten
Strukturen orientieren (kdnnen) noch in ein Sprachspiel bzw. ein Schreibdenken kommen (kén-
nen), erfillt das Sprachhandeln als »assoziatives Schreiben« (Bereiter 2014) den Prompt. So-
lange Uber einen Schreib- ein Gedankenfluss geformt wird bzw. Gedanken- und Schreibprozess
eine Resonanzachse bilden, also aufeinander reagieren, wird der Aufforderung nachgekom-
men. Hierbei kdnnen sehr einfache assoziative Texte entstehen. Denkbar ist auch, dass — wie
auch bei Schreibnovizinnen und -novizen — keine oder wenige Filter aktiviert werden, was sich
wiederum im Geschriebenen zeigen kann. Der Annahme nach kénnen Heranwachsende mit
Sprachbegabungen im breiten mittleren Bereich als support auf ihr Schreibwissen zurtckgrei-
fen. Auf diese Weise wirden sie sich denjenigen support holen, der es ihnen erlaubt, die Auf-
forderung Gber herkémmliche, vertraute und sichere Wege zu bearbeiten, indem sie sich an
Rezipientinnen und Rezipienten orientieren oder bestimmte Schemata nutzen. Es ist dann
moglich, dass die gewahlte Struktur den Gedankengang Uberformt, sodass etwa nach einer
Flllung des nachsten Schrittes (z.B. Hohepunkt in einer Erzahlung) oder nach Formulierungen
in einer bestimmten konzeptionellen Ausrichtung der Sprache (z.B. Sprache der Ndhe in einem
Monolog; Koch/Oesterreicher 1985) gesucht wird. Bei Heranwachsenden mit hohen oder sehr
hohen sprachlichen Fahigkeiten ist vorstellbar, dass sie ihre Aufmerksamkeit ganz auf den Ge-
dankenstrom lenken und ihr Sprachwissen und -kénnen hintergrundbewusst dazu verwenden,
dem Gedankenstrom eine sprachliche Ausdrucksform zu geben. Der Gedankenstrom formte
dann die Sprache. Das eigene (Schreib-)Wissen kann nicht ausgeschaltet werden, aber die
Grenzen seiner Konventionen konnen in einem gewissen Rahmen Uberschritten werden.
Dadurch kénnen dem Ziel der surrealistischen Kunsttechnik nach Breton entsprechend &sthe-
tische Sprachspiele und damit ein Hintergehen sprachlicher Konventionen geschehen, womit
sprachliche Begabungen angesprochen werden (»Interesse an [...] Wortspielen«, Gieseke
2012, S.77). Unkonventioneller Sprachgebrauch stellt dabei eine hohe Anforderung dar, weil
ein Spiel mit der Sprache Wissen Uber Sprache und ihre Verwendungsmaglichkeiten voraus-
setzt (»Fahigkeit fir logisch-grammatische Aspekte der Sprache«, Gieseke 2012, S.77), um sich
damit gewissermallen Uber sie zu stellen. Beispiele hierflir waren das Nutzen nur einzelner
Elemente von bekannten Textschemata, klare Briiche in der Form, die entstehen, wenn Ge-
danken zugelassen, anstatt in eine feste Form gepresst werden, Wortspiele oder spielerische
Verweise auf Literatur als intertextuelle Beziige von einem kreativen Zugriff (oder einem Ge-
schehenlassen) aus, etc. In die écriture automatique kénnen dadurch alle weiteren sprachli-
chen Potenziale zwanglos eingebracht werden [s. Kap. 2.3]. Dem dsthetischen Vergnigen am
Spiel mit der Sprache [...] kann freier Lauf gelassen werden, wobei gilt: »Zum Spiel gehort im-
mer ein gewisses Mal an Offenheit. Es gibt kein Spiel, dessen Ausgang gewiss ist [...]J« (Rank
2004, S.209). Gerade diese Offenheit kann die écriture automatique als Herausforderung be-
sonders attraktiv fir Lernende mit hohen sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten machen.
Ein in der écriture automatique mégliches dsthetisches Spiel mit der Sprache (»Gefihl fur
kinstlerisch-asthetische Aspekte der Sprache«, Gieseke 2012, S.77), das sich Uber Konventio-
nen hinwegsetzt, ldsst keine Deckeneffekte aufkommen, wie es konventionelle Schulaufgaben
mit sich bringen kénnen. Vorstellbar ist, dass Heranwachsende mit hohen sprachlichen Bega-
bungen deshalb eher bereit und in der Lage sind, sich auf den Prozess selbst einzulassen und
ihr »spontanes Reagieren in sprachlichen Situationen« (Gieseke 2012, S.77) zeigen. Auch die-
ses Schreiben kann ein assoziatives Schreiben sein, es befindet sich jedoch voraussichtlich auf
einer anderen Stufe als das assoziative Schreiben der Schilerinnen und Schiler mit weniger
sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Die Assoziationen schlieen einen unfokussierten
Zugriff auf das Schreibdenken mit ein und springen aulRerdem voraussichtlich schneller und
tiefer und/oder breiter in Themen und Sprache hinein. So waren die Malknahmen der Akzele-
ration durch die Moglichkeit der individuellen Geschwindigkeit bzw. des Enrichments durch die
Moglichkeit, tiefer in die Themen zu gehen bzw. mehrere Felder zu thematisieren und dadurch
in die Breite zu gehen, gegeben [s. Kap. 5.2]; Hochbegabungsforderung kann an diesen Stellen
stattfinden. Wirde sich im Schreiben der Blick von einer metakognitiven Ebene auf das Denk-
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und Schreibgeschehen zeigen und nachvollziehen lassen, dass sich die bzw. der Heranwach-
sende beim durch das Schreiben angeregte Denken selbst beobachtet und dartber reflektiert
hat, lielSe sich ein »epistemisches Schreiben« (Bereiter 1980), ein erkenntnisférderndes Schrei-
ben, ausmachen. Das Schreiben stoRt Denkprozesse an und wirkt als Formgebung fur die Ge-
danken. Die Hand wird zum Denkwerkzeug. Denken und Schreiben verschmelzen in der écri-
ture automatique zu einem; versinkt die oder der Schreibende ganz darin, kommt es zum Flow-
Effekt. Dies kann laut Csikszentmihalyi nur dann erreicht werden, wenn auf addquatem Niveau
gearbeitet wird (Csikszentmihalyi 2005): Die potenzielle Leistungsfahigkeit entspricht dabei der
Hohe der Anforderung. Ist die Anforderung im Vergleich zum Potenzial zu hoch, kommt es zu
Uberforderung und in der Folge zu Angst. Ist die Anforderung im Vergleich zum Potenzial zu
niedrig, kommt es zu Unterforderung und in der Folge zu Langeweile (Csikszentmihalyi 2005).
Der Flow-Effekt entspricht damit der aufgezeigten Vorstellung von Achievement [s. Kap. 5.1].
Als Besonderheit der écriture automatique kann dieses Schreibdenken auf dem adaquaten Ni-
veau individuell und damit von allen Schreibenden passend ausgefullt werden. Die Schreiben-
den kénnen im eigenen Tempo und individuell tief und/oder breit in den eigenen Gedanken-
strom und das eigene Schreiben eintauchen, bzw. sich bei Bedarf Orientierung als individuellen
support einholen. So fordert die écriture automatique die je individuellen sprachlichen Poten-
ziale heraus, auch ohne eine vorgegebene Differenzierung oder Individualisierung durch die
Aufgabenstellung. Alle Lernenden erhalten dieselbe Aufforderung zum Sprachhandeln und
kommen ihr auf ihre eigene Art und Weise nach. Die individuellen Unterschiede in den Voraus-
setzungen der Heranwachsenden werden damit nicht in differenzierten Aufgaben vorwegge-
nommen, sondern ergeben sich im Arbeiten nach einem Prompt, der zunéachst fir alle gleich
ist und damit weder unter- noch Uberfordert, weder diskriminiert noch privilegiert. Geschrie-
ben werden kann in der écriture automatique in jeder Sprache und Sprachform. Wird die Auf-
forderung, die eigenen Gedanken schnell in Worte zu fassen, ernst genommen, kann das ge-
samte sprachliche Repertoire, das aus verschiedenen Einzelsprachen gespeist wird, genutzt
werden, wodurch auch in diesem Bereich eine Diversitatssensibilitdt besteht (s. zu einer »pluri-
lingualen Schreibdidaktik« in Bezug auf automatisches Schreiben, Hornung 2002). Eine Refle-
xion der daraus entstandenen >Texte« bildet damit eine weitere hoch herausfordernde Mdg-
lichkeit fur alle Schreibenden. Auch im Inhalt |4sst die écriture automatique die denkbar grofite
Offenheit zu: Die Schreibenden wahlen den Anfangsimpuls und kénnen sich im Schreiben frei
ihren aktuellen Themen widmen, sodass die écriture automatique auch diversitatssensibel in
Bezug auf Interessendifferenz ist. Dies gilt fur alle Schreibenden auch unabhdngig von ihren
kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen, jedoch zeigen laut Holling als hochbegabt di-
agnostizierte Heranwachsende ein im Vergleich zu Altersgenossinnen und -genossen gestei-
gertes und frihes Interesse an Thematiken wie Politik, Recht und Unrecht, Sexualitat oder Um-
welt (Holling 2003, S.22), welche in der écriture automatique aufkommen und verhandelt
werden konnen. Alle unterschiedlichen entstandenen >Texte< und die damit einhergehende
Erfahrung lassen den Schritt der Reflexion in der zweiten Phase zu [s. Kap. 8.3]. Sie bilden die
Basis flr das Reflexionsgesprach in der Kleingruppe. (Reith/Hilsmann/Brauer 2020, 201-206)

[...] Die écriture automatique zwischen demand und support

Demnach bietet die écriture automatique die Mdglichkeit, sich ganz auf einen Prozess einzu-
lassen, kein Produkt anzustreben und potenzielle externe Rezipientinnen und Rezipienten au-
Ren vor zu lassen. Es wird die schlichte Aufforderung zum plan- und form- und rezipienten-
freien Niederschreiben der Gedanken gestellt und somit eine groRtmogliche Offenheit
gestaltet. Winkler zu Folge zeichnet sich die Offenheit einer Aufgabe durch eine hohe Anfor-
derung (demand) und eine geringe Unterstitzung (support) aus. Das lasst den Prompt, sprach-
lich ohne die Ublichen Textkonventionen und Schreiboperationen [s. Kap. 7.4] zu handeln, her-
ausfordernd werden. Die écriture automatique wird zu einem komplexen, anpassungsoffenen
Erfahrungsraum flr die Heranwachsenden, da sie zundchst weder Orientierung im gewohnten
Schreibprozess noch Orientierung in geltenden, erlernten Regeln und Schemata finden. So
handelt es sich streng genommen nicht um eine Aufgabe im Sinne der Bearbeitung eines
Schreib- bzw. Sprachhandlungsproblems, fir das es Losungsschritte bzw. eine (oder mehrere)
Losung/en gabe (Winkler 2011). Zugleich bietet die écriture automatique formal und material
Unterstltzung: Durch die Vorgabe, den Stift nicht abzusetzen und im Falle fehlender sprach-
naher Gedanken den Schreibfluss durch das Schreiben von verbundenen Schlaufen (##) am
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Laufen zu halten, stellt das Verfahren eine formale Unterstltzung bereit, die es allen Schile-
rinnen und Schilern erlaubt, der Aufforderung nachzukommen. Darlber hinaus erlaubt die
Offenheit der Aufforderung, dass die Heranwachsenden selbst die Herausforderung der Offen-
heit senken und sich selbst support in ihre Situation hineinholen (Winkler 2011, S.41; S.44). Sie
kdnnen auf ihr Sprach- und Textwissen sowie auf ihre Schreib- und Textkompetenzen zurtick-
greifen und so ihren Gedankenfluss strukturieren und ihren Schreibfluss linearisieren. Gram-
matische, textuelle, orthografische Kompetenzen kénnen eine materiale Unterstitzung und
einen sicheren Rahmen bieten, in dem innerhalb der selbst durch die Wahl z.B. einer Erzahlung
gesetzten Struktur Gedanken kommen. (Reith/Hillsmann/Brauer 2020, 200f.)
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12 |Lernraum: das Reflexionsgesprach

Wird in der écriture automatique nur geschrieben, ohne zu pla-
nen und zu lberarbeiten, erhalten die Schiilerinnen und Schiiler
etwas Einmaliges: eine Offenlegung des eigenen und damit indi-
viduellen (Schreib-)Denkprozesses, der sich im Text nieder-
schldgt. (Reith/Hilsmann/Bréduer 2020, 213; Herv. im Orig.)

Aus dieser Besonderheit der écriture automatique ergeben sich vielfaltige Lernpotenziale fir
eine Reflexion in der zweiten Phase des Settings. Wie gezeigt werden wird, ermoglicht das Set-
ting, anhand der eigenen Schreiberfahrungen (Individualitdt) und im Austausch mit anderen
(Gemeinschaft) gemeinsam auf einen komplexen Lerngegenstand und diverse Materialien (un-
terschiedliche Schiler*innentexte) zu schauen, dabei individuell im Gemeinsamen und ziel-
gleich und -different zugleich zu lernen. Im Folgenden wird zundchst diese dem Setting zu-
grunde liegende Rahmung des sozial eingebundenen individuellen Lernens anhand des zugleich
gemeinsamen wie diversen Lerngegenstandes aufgespannt. Im Anschluss wird der ausgewahlte
komplexe Lerngegenstand fokussiert und die grundlegenden theoretisch hergeleiteten Reflexi-
onspotenziale vorgestellt. Danach werden die auf Basis einer Pilotstudie erarbeiten potenziel-
len konkreten Reflexionspotenziale skizziert, um die darauf aufbauende Erstellung der Reflexi-
onskartchen zu zeigen (Kap. 12.4). SchlieRlich richtet sich der Fokus auf die Ressourcensensi-
bilitdt des Lernraums: Was kénnen die Heranwachsenden innerhalb dieser ,kooperative[n]
Rahmung” (v. Brand/Brandl 2017, 56) individualisiert und (hoch-)begabungssensibel im Sinne
des Enrichments (s. Kap. 5.2) ganz konkret lernen? Dabei stehen entsprechend dem ausgewahl-
ten Lerngegenstand (s. Kap. 7) die fachlichen Reflexionspotenziale mit Bezug auf Schreibpro-
zesse sowie das Individuum in seinen moglichen Lernwegen und -zielen im Zentrum.

12.1 | Zwischen individuellem und gemeinsamem Lernen

Wahrend die erste Phase, die écriture automatique, durch die Orientierung auf den Prozess in
(totaler) Offenheit ablaufen kann, geschieht in der zweiten Phase, dem Reflexionsgesprach,
eine Fokussierung und damit eine Art Schliefung fir alle hinsichtlich der kognitiven Ausrich-
tung, indem mithilfe von konkreten Reflexionsfragen der Fokus gelenkt wird. So balanciert das
Setting zwischen Individualitdt und Gemeinschaft aus (s. Kap. 8). Wahrend jede*r die Schrei-
berfahrung flr sich macht, findet das Gesprach gemeinsam als kooperative Lernsituation (s.
Kap. 8.2; Wocken 1998) statt. Durch die Erfahrung der écriture automatique entstehen indivi-
duelle Reflexionspotenziale fur die Schiler*innen, die Moglichkeiten zur Sprachreflexion bieten
und dadurch zum Auf- und Ausbau des metakommunikativen Wissens Uber Schreibprozesse
genutzt werden konnen. Durch das Setting wird den Schiler*innen ein Erfahrungsraum ange-
boten, dem ein auf diesen bezogener Reflexionsraum folgt. Dieser Reflexionsraum ermoglicht
Einsichten in das eigene Schreiben und Uberfihrt damit den Erfahrungs- in einen Lernraum (s.
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Kap. 8.3; Brauer 2018; Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019). Im Reflexionsgesprach wird durch
eine Aufgabenstellung mit Unterstlitzung die offene Erfahrung der écriture automatique nach-
traglich systematisch in den Blick genommen; dabei kénnen die Schiler*innen die bereits vor-
gestellten Leitfragen und Reflexionskartchen nutzen (s. Abb. 16 in Kap. 10). Diese sollen die die
Aufmerksamkeit der Schiler*innen auszurichten helfen, um Einsichten und Erkenntnisse in Be-
zug auf den eigenen Schreibprozess auf Metaebene zu erlangen. Die Schiler*innen haben
durch viele weitere Schreiberfahrungen in und aulRerhalb der Schule implizites Wissen tber
Schreibprozesse gesammelt, was angeregt durch das Setting auf eine explizitere Ebene riicken
und sogar verbalisierbar werden kann (s. Kap. 7.2; Karmiloff-Smith 1995). Auf diese Weise kon-
nen neben der écriture automatique auch frihere Schreiberfahrungen durch den reflektierten
Blick darauf nachtraglich zu strukturierten Lernrdumen werden.

Die Reflexion findet als Gesprach in der Gruppe statt, wahrend jedes Lernen durch Einsicht nur
individualisiert geschehen kann (s. Kap. 7.6) — insbesondere, da hier die eigene Schreiberfah-
rung die Hintergrundfolie bildet, vor der die Erfahrungen der anderen betrachtet und reflektiert
werden koénnen. So kann mit jeder gedulRerten Reflexion die eigene Schreiberfahrung immer
wieder neu und mithilfe der eigenen kognitiven Ressourcen fokussiert werden. Sehen oder Ein-
sehen geschieht hier, indem die Informationen mit Aufmerksamkeit bedacht werden.

Zudem bildet die Gruppe den Anlass, die eigenen Reflexionen zu verbalisieren. Die Kommuni-
kation ist hier mindlich und dadurch spontan, nah und sehr direkt. Gesprachspartner*innen
sind anwesend in Raum und Zeit (s. Mundlichkeit und Schriftlichkeit in Kap. 7.4) und das ge-
meinsame Nachdenken Uber etwas, das Fokussetzen und das Verbalisieren der Reflexionen
wird direkt durch die Situation evoziert. Man spricht und wird gehdért. Andere sprechen und
man hort zu. Reflexionen konnen sich gegenseitig anstolRen, Gezeigtes kann simultan gesehen
werden. Fir das Gesprach sind alle aufeinander angewiesen, jede*r ist relevant mit der eigenen
Erfahrung. Moglich ist das Lernen nur Uber den Austausch im Reflexionsgesprach. Damit wer-
den auf Basis der Gleichwiirdigkeit Potenziale eingebracht und so Schiler*innen mit unter-
schiedlichen Ressourcen zum ,Gewinn“ (HRK 2015, 2): Sprachliche Potenziale werden entspre-
chend bei der Konstruktion des Settings nicht nur gleichwirdig bedacht, sondern in einer
Idealvorstellung der Praxis sensibel wahrgenommen und wertgeschatzt (s. Kap. 8).

Innerhalb dieser gemeinsamen Lernsituation geht es nicht darum, arbeitsteilig ein gemeinsa-
mes Ziel im Sinne eines Produkts zu erreichen. Das gemeinsame Ziel ist das Reflexionsgesprach
als Prozess selbst; die Ziele fir die Lerner*innen bestehen aber in einem individuell groRen
Ausbau des eigenen metakommunikativen Wissens (ber den eigenen Schreibprozess, sind so-
mit individualisiert und divers (s. Kap. 8.4).

12.2 |Grundlegende Reflexionspotenziale durch die écriture automatique

Der Gegenstand im Setting ist nicht nur gemeinsam und divers, sondern auch komplex, wie im
Folgenden anhand der grundlegenden und konkreten Reflexionspotenziale deutlich gemacht
werden soll. Wie in den Ausfiihrungen zum Erfahrungsraum (Kap. 11) bereits deutlich wurde,
unterscheidet sich die écriture automatique von vielen anderen Schulaufgaben wie z. B. der
Erorterung, indem im Gegensatz zu dieser kein klares Textprodukt im Sinne einer Orientierung
an einem Textmuster gefordert wird und weder Regeln noch Rezipient*innen bertcksichtigt
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werden mussen. Es muss nicht ,vertextet” werden (s. Kap. 7.5; Bachmann/Becker-Mrotzek
2017) und der Schreibprozess sieht nicht so aus wie der von Hayes (2012) skizzierte, da das
Bearbeiten der Aufgabe keinen Problemléseprozess darstellt (s. hierzu auch den zweiten Teil
dieses Unterkapitels) und strenggenommen nicht einmal ein Bearbeiten einer Aufgabe, son-
dern das Ausfihren einer Aufforderung — eines Prompts — ist. Durch die écriture automatique
selbst sind keine Kriterien vorgegeben, wie es gut zu machen ist. Es missen keine schulischen
Normen?’ wie z. B. Regeln der Syntax, Orthografie oder auch Sagbarkeitskonventionen erfullt
werden. Das Schreiben ist ein Schreiben fiir sich (zu den Schreibfunktionen s. Kap. 7.5; Ossner
1995) bzw. fir niemanden; wird die Methode ernst genommen, findet weder eine ausfihrliche
Planung noch eine Uberarbeitung des Geschriebenen statt. Dabei kénnen Texte wie die der
Surrealist*innen produziert werden: fragmentarisch, Denkprozesse zeigend, dsthetisch, fir sich
stehend.

“

,Der Widerspruch ist es, der uns produktiv macht.
Johann Wolfgang von Goethe (1749 — 1832)

Diese geschilderten Besonderheiten der écriture automatique konnen dazu flhren, dass die
Schreiber*innen in ein Staunen verfallen und das, was durch die Schreibmethode entstanden
ist, wahrnehmen und offen beschreiben (zum Begriff des Staunens bspw. Brauer 2020). Hier
kann sich der ,Lust am Schonen” oder der , Lust am Spiel” (Rank 2004, 209; 206f. in Bezug auf
literarische Texte) hingegeben werden — als Rezipient*in des eigenen Textes oder als Rezipi-
ent*in der anderen Texte aus der Peergroup. Bestaunt werden kdnnen z. B. die Asthetik des
Textes oder seine Eigenheiten, ohne dass ein strukturierter Vergleich mit anderen Texten statt-
findet. Ebenso konnen sich die Schreiber*innen — insbesondere in ihrer Rolle als Schiler*innen
innerhalb der Sozialisationsinstanz Schule — irritiert fihlen. Eine Irritation tritt dann auf, wenn
Erwartungen nicht erfillt werden; sie kann grundsatzlich ,in Richtung auf Neuheit oder in Rich-
tung auf Abweichung” aufgeldst werden (Luhmann 1995, 99; zur Irritation als Lernanlass auch
insb. Schaffter 1997). Luhmann zufolge findet Lernen dann statt, wenn die Irritation in Richtung
Neuheit aufgel6dst wird (Luhmann 1995, s. hierzu auch Brauer 2020). Voraussetzung fir Lernen
ist in diesem Zusammenhang eine Bereitschaft zur Irritation — die , Stolperkompetenz” (Freu-
denberg 2014, 60). Der aus der écriture automatique resultierende Text bietet den Schiler*in-
nen viel Irritationspotenzial, das sie fir Reflexionen Uber Schreibprozesse nutzen kénnen, in-
dem durch die Irritation bereits vorhandenes implizites Wissen lber Schreibprozesse auf eine
explizite Ebene gehoben wird.

Im Prozess der écriture automatique kdnnen die Heranwachsenden die Erfahrung machen,
dass es hier erlaubt ist, sich von eigenen Erwartungen an das Produkt ebenso wie von Erwar-
tungserwartungen (Luhmann 1984) — also dem, was Schiler*innen etwa seitens der Lehrper-
sonen als Erwartungen an sie annehmen — zu l6sen und genau damit strenggenommen die

27|n Bezug auf Schreiben gibt es auch Normen, die allein fir die Schule gelten und sogar den eigentlichen Normen
der Sprache widersprechen. Bredel verweist hier auf die in der Schule geltende Norm, Satzanfange nicht mit
Lund” zu beginnen, wahrend genau das Teil unserer Sprachkultur ist, was sie anhand des Lukasevangeliums
zeigt (Bredel 2007, 136).
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durch das Setting gestellte Erwartung zu erfillen. In der écriture automatique kénnen Konven-
tionen unterlaufen werden; vielleicht kann ein Spiel mit ihnen stattfinden.

Grundsatzlich kann alles, was in der écriture automatique geschrieben wird, zum Ausgangs-
punkt von Reflexionen lber Schreibprozesse werden. Hiernach gibt es zwei Moglichkeiten: Ent-
weder wird einfach hin- und vielleicht wahrgenommen, dass Gedanken nacheinander auf dem
Papier stehen, oder es wird reflektiert, wie sich dies zu anderen Schreibaufgaben verhalt. Die
Neuheit der écriture automatique kann demnach als irritierend erlebt und produktiv genutzt
werden, indem diese Schreiberfahrung mit anderen Schreiberfahrungen in der Schule vergli-
chen wird (s. Leitfrage 3), was wiederum eine Reflexion lber schriftsprachliche Textproduktion
ermoglicht.

Die vorangegangenen Ausfiihrungen bezogen sich auf die Vorstellung, dass der Prompt in der
Offenheit, im Spiel, im Hintergehen von Konventionen etc. von den Schiler*innen ausgefillt
wird. DarUber hinaus gibt es weitere Moglichkeiten, die ebenfalls Potenziale fir Einsichten und
Erkenntnisse bereithalten: Theoretisch ldsst sich das Setting auch unterkomplex l6sen (s. Kap.
11.2), indem assoziativ geschrieben wird. Gerade die Abwesenheit von Komplexitat vermag
moglicherweise den Blick zu 6ffnen, sodass einzelne Facetten des Schreibprozesses besonders
genau wahrgenommen werden. AufRerdem lassen sich auch Uber die von Feuser angespro-
chene Ebene des sinnlich-konkreten Erfassens Einsichten gewinnen (s. Kap. 7.6; Feuser 1989).
Beispielsweise kann der Fokus auf dem Schreiben mit der Hand liegen: Vielleicht ist es unge-
wohnt, lange am Stick zu schreiben, vielleicht schmerzt die Hand, vielleicht wird die dadurch
beeinflusste eigene Schrift wahrgenommen etc.?®

Moglich ist auch, dass sich jemand auf der Suche nach Orientierung und Unterstitzung an be-
kannten Mustern und Konventionen orientiert, und so aus dem Prompt eine Aufgabe macht.
Hier lieRe sich dariiber reflektieren, ob das bewusst geschah und warum das getan wurde etc.
(zu support und Scaffolding s. Kap. 8.1).

Im Folgenden wird das Modell von Hayes (2012) in seiner Erweiterung (s. Kap. 7.4) und die
écriture automatique als Kontrastfolie genutzt, um die Unterschiede zwischen der écriture au-
tomatique und einem Schreibprozess bei anderen schulischen Schreibaufgaben im Sinne einer
Problemlésung zu konkretisieren und die grundlegenden Reflexions- und damit Lernpotenziale,
die aus der moglichen Irritation durch die écriture automatique resultieren, aufzuzeigen. Ent-
sprechend Hayes Modell gliedern sich die Ausfiihrungen dabei in eine Kontroll-, eine Prozess-

2 Der Fokus in dem hier aufgezeigten Setting liegt klar auf der metakommunikativen Ebene — mit Bredel lassen
sich die Uberlegungen der vorliegenden Arbeit mit dem Fokus auf Schreibprozesse v. a. unter der Kategorie
,Sprache als Handlung” einordnen (s. Kap. 7.4). Aber zum Schreibprozess gehoren letzten Endes auch auf mo-
tivationaler und volitionaler Ebene die Schreibmotivation, auf motorischer Ebene die Umsetzungstechnologie
oder auf sozialer Ebene die oben durch die Lehrperson erwahnten im Schreibprozess angenommenen Kollabo-
rateur*innen (Hayes 2012, s. u.). Ebenso kann auch — z. B. im Blick auf die Form — metasprachliches Wissen
Uber ,Sprache als System” (hierzu zahlt z. B. grammatikalisches Wissen) eingesehen werden. Genauso ist es
moglich, Uber das Medium zu reflektieren. Das Ausrichten der Bewusstheit auf ,Sprache als Medium* kann mit
einer Wahrnehmung des Schreibens mit der Hand beginnen und weiterfiihren zu Konzepten Gber Schreiben
oder dazu, wie Medium und Text sich gegenseitig beeinflussen. Hier verschwimmen die Grenzen zwischen den
Kategorien (Bredel 2007).
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und eine Ressourcenebene, auf denen die écriture automatique jeweils von einem Schreiben
als kognitivem Problemlésen differenziert wird:%°

Kontrollebene

In der écriture automatique gibt es weder Aufgaben noch Problem zu |6sen, sondern lediglich
den Prompt, immer weiterzuschreiben. Wurde dies so wahrgenommen oder wurde aus dem
Prompt eine Aufgabe gemacht? AuRerdem spielen Erwartungen und Wissen aus dem Langzeit-
gedachtnis zu Aufgaben insbesondere in der Schule bzw. zur Lehrkraft als Bewerter*in in der
Institution eine Rolle. Deshalb kann ein Aspekt der Reflexion die Wahrnehmung der Schreibauf-
gabe sein: Was denken die Schiler*innen, was sie machen sollen?

Die Motivation, die zum Schreiben genutzt wird, ist von der Wahrnehmung der Aufgabe abhan-
gig und wird vermutlich insbesondere Uber die Geflhle wahrend der écriture automatique
wahrgenommen und reflektiert — hier spielen also affektive und motivationale Komponenten
eine Rolle. Motivation in der Situation, aus der Aufgabe heraus — hier vom Prompt des Immer-
weiter-Schreibens ausgehend —, aber auch situationsunabhangiger die Einstellung zum Schrei-
ben oder die Einstellung zu sich als Schreiber*in, all das kann in diesem Bereich reflektiert wer-
den. Ebenso kann Uber die erlebte Anforderung sowie ihre Addaquatheit oder Inadaquatheit
nachgedacht werden (s. Flow in Kap. 5.1). Ist die (hohe oder niedrige) Motivation in der Aufgabe
oder in der Umgebung — hier ein Forschungskontext innerhalb des Unterrichts —, in dem diese
gestellt wird, begriindet?

Aus Schreibaufgabe und Motivation geht in der in Kapitel 6.4 vorgeschlagenen Erweiterung des
Modells von Hayes (2012) die Zielsetzung hervor. In der écriture automatique gibt es weder
Ziele zu setzen noch zu erreichen. Der Prompt fordert lediglich dazu auf, immer weiterzuschrei-
ben, ohne ein bestimmtes Produkt oder bestimmte Schritte in Planung, Komposition oder Re-
vision anzustreben. Deshalb bietet das Element der Zielsetzung besonders viel Reflexionspo-
tenzial. Wurde geplant? Wurden Ziele gesetzt? Gab es eine bestimmte Produktvorstellung als
Losung der wahrgenommenen Aufgabe? Wie soll das Produkt aussehen, welche Normen soll
es erfullen und fur wen soll es geschrieben werden (Funktion)? Welche Erfahrungen oder Kol-
laborateur*innen spielten fir diese Zielsetzungen eine Rolle?

Die Zielsetzung steht in einem engen Zusammenhang mit dem aktuellen Schreibplan. Hier kann
eingesehen werden, inwieweit die Zielsetzungen in konkrete Plane umgesetzt wurden und wel-
che Schreibstrategien und Textmuster konstituierend fir das eigene Schreiben waren — oder
ob keine klaren Textmuster abgerufen wurden. Die écriture automatique fordert per se keinen
Einsatz von Textmustern. Wenn eine Person doch solche Muster verwendet hat: Kommen sie
aus dem Langzeitgedachtnis, warum wurden sie genutzt (z. B. zur Orientierung oder weil sie als
Antwort auf die Schreibaufgabe als notig erachtet wurden etc.), welchen Einfluss haben sie auf
diesen Schreibprozess — oder generell auf Schreibprozesse? In Bezug auf die Schreibstrategie
kann wahrgenommen und reflektiert werden, ob und wie die écriture automatique als
Schreibstrategie oder trotz des Prompts des Immer-weiter-Schreibens eine andere Strategie
genutzt wurde. Sodann kdnnen Einsichten darliber folgen, wie die Strategie den Schreibprozess

2% Die markierten Begriffe entsprechen den einzelnen Elementen im Modell und finden sich in Kap. 7.4 in ihrer
Ausfihrung, die in dem hier vorliegenden Kapitel vorausgesetzt wird.
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beeinflusst, etwa, ob die écriture automatique durch den immerwahrenden Schreibfluss zu vie-
len Ideen fihrt etc.

Prozessebene

In den einzelnen Schritten des Schreibens lieRe sich der Vorschlager als Komponente im
Schreibprozess wahrnehmen und reflektieren. Wird wahrgenommen, dass Ideen generiert und
zum Schreiben vorgeschlagen wurden? Wie sahen diese Ideen aus? Waren es Bilder, abstrakte
Konzepte oder Nonverbales (s. Hayes/Olinghouse 2015)? Woher stammen diese Ideen? Kamen
sie aus der direkten Umgebung, aus dem Gedachtnis, von Kollaborateur*innen (s. ebd.), in die-
sem Fall etwa von Mitschiler*innen, Forscherin oder Lehrperson? In der écriture automatique
konnen diese Ideen ohne Bewertung niedergeschrieben werden. In anderen Schreibsituatio-
nen, die auf ein Produkt hinzielen, werden die Schreibideen dem Evaluator vorgeschlagen und
von diesem bewertet. Fallt die Bewertung positiv aus, folgen die Ubersetzungs- und Umset-
zungsschritte, die ebenfalls vom Evaluator Uberwacht werden. Bei der écriture automatique
darf im Grunde alles geschrieben werden. Auch missen etwa Orthografie und Interpunktion
weder beachtet noch korrigiert werden. Wird das doch getan oder fallt diese Abwesenheit von
Normen und normorientierten Schritten im Vergleich zu anderen Schreiberfahrungen auf, kann
dieses einen Anlass zu Reflexionen Uber diese Bewertungsinstanz (Evaluator) im Schreibprozess
bieten.

Wie Bachmann/Becker-Mrotzek (2017) betonen, sind die Herstellungsschritte eng mit der
Schreibumgebung verbunden. In diesem Bereich kann reflektiert werden, welche Kollabora-
teur*innen und moglichen Kritiken (Hayes 2012) im Schreiben — automatisch oder bewusst —
angenommen wurden. Beim automatischen Schreiben gibt es weder richtig noch falsch, somit
auch keine Bewertung. Als tatsdchliche Kollaborateur*innen und Bewerter*innen kommen le-
diglich die Mitglieder der Peergroup im Reflexionsgesprach in Frage, denen weder der gesamte
Text noch Teile preisgegeben werden mussen. Moglicherweise haben sich die Schiler*innen
aber an anderen Kollaborateur*innen orientiert, die eigentlich keine sind. Das Schreiben findet
in der Schule statt und ruft nicht nur die Institution als Rahmung auf, sondern auch Unterricht
im Allgemeinen, den Deutschunterricht im Besonderen, die Klasse, die Deutschlehrkraft und —
in diesem besonderen Fall —auch die Forscherin, da die Schreiber*innen wissen, dass die Texte
— wenn auch streng anonymisiert — gelesen werden: Wurden also Kollaborateur*innen ange-
nommen — und wenn ja, wer und warum? Reflexionspotenzial kann an dieser Stelle der Zusam-
menhang von Formulierung und Evaluation bieten: Wurde die FlUssigkeit im Schreiben durch
Evaluationsprozesse oder durch Schwierigkeiten in der Ubersetzung bzw. Umsetzung ge-
hemmt?

Die écriture automatique fordert als Umsetzungstechnologie, mit der Hand und ohne Unter-
brechung zu schreiben. Mdglicherweise schmerzte die Hand oder die Schiler*innen bemerk-
ten, dass selten so lange am Stlick geschrieben wird. Konnten sie schnell genug fir ihre Ideen
schreiben? Hinderten ggf. Schmerzen in der Hand daran, einen Text, so wie er von den Gedan-
ken herstellbar ware, niederzuschreiben? Was machte das durchgangige Schreiben als motori-
sche Bewegung mit dem Schreibprozess?
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In der écriture automatique fehlen Aufgabenmaterial und Schreibpldne. Erst im gemeinsamen
Reflexionsgesprach gibt es Materialien, die unterstliitzend und reflexionsanregend eingesetzt
werden konnen. Hier geht es aber um die Reflexion der Schreiberfahrung und nicht um die des
Gesprachs: Die Schiler*innen konnten reflektieren, dass sie sich mit dem Prompt, einem Zettel
und einem Stift in einem offenen Erfahrungsraum befanden. Dabei kann Uber das in anderen
Aufgaben vorliegende Material oder die Nutzung von Schreibplanen gesprochen werden.
Wurde Unterstltzung bei der écriture automatique eingeholt — und wenn ja, welcher Art? Wie
ldsst sich das Schreiben in verschiedenen Situationen unterstitzen (z. B. durch notierte Argu-
mentationsgdnge oder Mindmaps)?

Die écriture automatique schreitet vom Prompt aus stetig voran. Die Methode verlangt nicht,
auf den Textentwurf zuriickzublicken. Der Text kann ,erster und letzter Entwurf” im Sinne der
Surrealist*innen sein (Breton 1984, 29). Wurde er auch so wahrgenommen? Gab es den Impuls,
zurilckzublicken? Und falls zuriickgeblickt und gelesen wurde, wurde korrigierend in den Text
eingegriffen? Wie war der Umgang mit dem sich stetig erneuernden Textentwurf wahrend der
écriture automatique — auch im Vergleich mit anderen Schreibprozessen (s. u. zum Lesen)?

Ressourcenebene

Das Arbeitsgedachtnis prozessiert das Zusammenspiel der Komponenten im Schreibprozess,
etwa den Abruf von Wissen durch die Kontrollebene. Schiler*innen kbnnen in der écriture au-
tomatique im Kontrast zu anderen Schreibaufgaben wahrnehmen, wie dies geschehen kann.

Ein zentraler Punkt ist die Aufmerksamkeit. In der écriture automatique muss nicht fokussiert
werden. Es gilt, nur dem Prompt des Immer-weiter-Schreibens zu folgen. Was macht das mit
der Aufmerksamkeit? Werden die Gedanken schweifen gelassen oder wird fokussiert? In wel-
chem Zusammenhang steht dies mit einem eventuell anvisierten Produkt?

Das Lesen des Textentwurfs ist in der écriture automatique ebenfalls nicht notig. Hier kdnnte
reflektiert werden, dass es in anderen Schreibsituationen bendtigt wird; vielleicht wurde das
Geschriebene aber doch gelesen: Warum? Um den Text zu bewerten, um ihn in der Folge Uber-
arbeiten zu kénnen oder um zu weiteren Ideen zu kommen?

Schiler*innen konnen lber die Reflexion der Schreiberfahrung erkennen, welches umfassende
Wissen in ihrem Langzeitgedachtnis abgespeichert ist und — durch die Kontrollebene aufgeru-
fen — Einfluss auf ihr Schreiben nimmt. Neben thematischem Wissen spielt hier insbesondere
sprachliches Wissen eine Rolle. Nicht nur liegt Wissen Uiber mindliche und schriftliche Sprach-
produktion, Uber friihere Schreibaufgaben in der Schule und deren Beantwortung vor, sondern
auch Uber Textmuster und Schriftlichkeit — z. B. Uber Regeln und Normen der konzeptionellen
Schriftlichkeit (Hayes 2012, zit. nach Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 32). Mit anderen Wor-
ten: Das Wissen umfasst sowohl ,allgemein sprachliche” als auch ,spezifisch textsprachliche
Ressourcen” (ebd., 36). Das Langzeitgedachtnis ist ein zentrales Element beim Auf- und Ausbau
des metakommunikativen Wissens Uber Schreibprozesse, weshalb im Folgenden noch einmal
auf den dem Setting zugrunde liegenden Lernbegriff (s. Kap. 7.2) rekurriert sei:

Die Schiler*innen kdnnen gemeinsam Uber das Prozesshafte bzw. Produkthafte ihrer entstan-
denen écriture automatique reflektieren, konnen Uber Mindlichkeit und Schriftlichkeit (z. B.
Fix 2006), Uber den Unterschied von Schriftproduktion und Textproduktion (Bachmann/Becker-
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Mrotzek 2017) ins Gesprach kommen. All diese Informationen sind bereits implizit vorhanden
und als thematisches, insbesondere aber auch als Wissen Uber Sprache als System, als Hand-
lung und als Medium im Langzeitgedachtnis abgelegt: Es wurden frihere Schreiberfahrungen
gemacht, zu Hause und in der Schule Uber Schreiben und Schreibaufgaben gesprochen,
Deutschunterricht erfahren etc. Durch den Blick auf die eigene Schreiberfahrung kénnen Her-
anwachsende innerhalb der Ebenen nach Karmiloff-Smith zu einem hoheren Explizitheitsgrad
gelangen. Wissen (ber Sprache kann damit komprimiert, verknlpft, bewusst wahrnehmbar
bzw. sogar verbalisierbar werden (Karmiloff-Smith 1995). Das Langzeitgedachtnis bietet damit
den Kern fur Lernen durch Einsicht, da dort das metakommunikative Wissen (ber Schreibpro-
zesse gespeichert ist, welches durch Lernen im Setting expliziter werden kann.

12.3 | Pilotierung

Die im vorangegangenen Unterkapitel aufgefiihrten Reflexionspotenziale bilden als theoretisch
hergeleitete Voriberlegungen den Ausgangspunkt der Pilotstudie, durch die Anschauungsma-
terial im Sinne von Schiler*innenschreibprodukten sowie -reflexionen generiert wurde (s. u.).

Die Pilotierung fand im Rahmen eines dieser Studie vorangegangenen Projekts mit im Vergleich
geringerem Umfang statt.3° Gearbeitet wurde mit einer Klasse des neunten Jahrgangs, in der
zwei Schiler laut Intelligenztests bei Psycholog*innen und zwei Schiller laut Diagnose der als
hochbegabungssensibel eingeschatzten Lehrkraft — zu diesem Zeitpunkt die von der Schule be-
auftragte Person flr die Themen Hochbegabung und Hochbegabtenférderung — als sprachbe-
gabt gelten konnten. Die Lerngruppe wurde aufgefordert, nach einem selbstgewahlten Impuls-
wort automatisch zu schreiben. Einige der Schiler*innen — darunter vergleichsweise viele der
Sprachbegabungsgruppe — wollten nach Ablauf der zehn Minuten weiterschreiben, weshalb in
der Pilot- sowie in der Hauptstudie das Weiterschreiben nach einer Markierung im Text ermog-
licht wurde.

Im Anschluss an die Schreiberfahrung wurden die vier Heranwachsenden der Sprachbega-
bungsgruppe sowie vier weitere Schiler*innen in Einzelinterviews befragt. Ein gemeinsames
Reflexionsgesprach fand nicht statt — stattdessen war die Verfasserin dieser Arbeit in den In-
terviews die Reflexionspartnerin fur die Schiler*innen. Mit wenigen Fragen wurden die Erfah-
rungen der Heranwachsenden mit automatischem Schreiben eruiert und der Blick auf die ent-
standenen Schreibprodukte im Vergleich mit anderen Aufgaben gelenkt; gleichzeitig war das
Interview offen flr die Gedanken und aufgeworfenen Themen der Schiler*innen. Die Reflexi-
onen in den Interviews bestéatigten die Vorannahmen bezliglich der Reflexionspotenziale durch
die Schreiberfahrung und bildeten die Basis fur die Aspekte der Reflexion (s. Kap. 12.5). Zudem
gaben sie konkrete Anhaltspunkte fiir die Gestaltung der Reflexionsgesprache mithilfe der Leit-
fragenkarten und Reflexionskartchen sowie fiir das Einzelinterview der zugehorigen Begleitfor-
schung (s. Kap. 13.2).

30 7u den folgenden Ausfiihrungen und dem erwéhnten Datenmaterial s. Reith, S. (2013). Kreatives Schreiben am
Beispiel der ,écriture automatique” — eine Chance zur Férderung Hochbegabter im Regelunterricht Deutsch?
Georg-August-Universitat Gottingen, unveroffentlicht.
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An dieser Stelle sollen zwei Schiler in den Fokus gerlickt werden, um einen Eindruck der Ergeb-
nisse der Pilotstudie anhand konkreter Falle zu vermitteln: Dominik ist laut Urteil der bega-
bungssensibilisierten Lehrkraft und Jonas mittels eines Intelligenztests als hochbegabt diagnos-
tiziert.3! Die beiden Schuler unterscheiden sich sowohl hinsichtlich ihrer entstandenen Texte
als auch in ihrem Blick auf diese und spannen damit den Horizont an Erfahrungs- und Reflexi-
onsmoglichkeiten auf. Wahrend Dominik sich im Interview an Kriterien guten Schreibens orien-
tiert, seinen Text daraufhin negativ bewertet und Themen wie Zwang und Freiheit mit Blick auf
die Sozialisationsinstanz Schule zentral setzt, stehen fiir Jonas, der die Situation eher neutral
beschreibt, die moglichen Funktionen des automatischen Schreibens fir die Schreiber*innen
selbst im Vordergrund:

Dominik hat einen sehr langen Text mit vielen auch literarischen Bezligen geschrieben und mit
der Sprache gespielt. In der Reflexion hebt er die Orientierung auf den Schreibprozess hervor,
wobei er sogar das von den Surrealist*innen ebenfalls genutzte Wort ,,Rausch” selbst einbringt.
Dominik beschreibt sehr genau und mit einiger Begeisterung, was er dachte, wahrend er auto-
matisch geschrieben hat: ,[...] die inneren Gedanken [wurden] einfach nach aufSen gekehrt [...].
Man konnte aber nichts dagegen machen, weil die Assoziationen haben sich so gegenseitig ge-
jagt”; er habe sich wie im ,, Fluss” gefihlt. Mit dem entstandenen Produkt zeigt er sich allerdings
unzufrieden und wertet seinen Text als ,,noch irgendwie unvollendet” und , nicht so wirklich
literarische Héchstleistung” ab, weil er ,ohne roten Faden” daherkomme. Dahinter leuchtet ei-
nes seiner nachtraglich angelegten Kriterien dafiir auf, wie ein Text sein sollte: koharent. Fir
Dominik ist klar: ,[M]an braucht halt Struktur. Und obwohl es nervt, Struktur ist immer ein biss-
chen kacke, aber irgendwie braucht man es schon [...]." Er empfinde — auch bei solchen Aufga-
ben —in der Schule stets ,Druck” und ,,Zwang”, ahnlich einem , Schriftsteller, der so einen Ab-
gabetermin hat [...], und dann wird es auf Dauer vielleicht nicht so gut, wie wenn man
ungezwungen schreibt”.

Jonas dagegen hat Stichpunkte zum Anfangswort untereinander gesammelt und damit die Me-
thode unterlaufen — oder sehr individuell ausgeflllt. Im Gegensatz zu Dominik denkt er nicht
dariber nach, ob sein Text Leistungserwartungen entspricht. Trotz der Stichwortsammlung ist
Jonas in der Lage, zu erkennen und zu explizieren, wie unterschiedlich das automatische Schrei-
ben genutzt werden kann: Fir ihn sei es eine ,,/deensammlung”, ein Versuch, die schnellen As-
soziationen schriftlich festzuhalten: ,Und diese Ideen, die mir dann dabei gekommen sind, [...]/
Da konnte ich auch manchmal gar nicht so schnell schreiben und mir ist da so viel eingefallen
[...]" und ,Also, ich hab dann versucht, so viel einzufangen, wie mdéglich ist. Das war schon viel.”
Er selbst sammle Ideen zwar ,lieber im Kopf“, sieht aber flr andere noch weitere Funktionen
des automatischen Schreibens, obwohl er es selbst nicht auf diese Weisen genutzt hat: Jenen,
denen es schwerfalle, ,sich der Aufsenwelt [zu] 6ffnen”, biete sich die Option auf einen ,,Einblick
in die ganzen Geflihle, die einem dabei durch den Kopf und durch den Kérper gehen. Und daher
finde ich die Methode sehr gut.” Er habe dadurch ,seine eigenen Gedankenstréme kennenge-
lernt”; moglicherweise lasse sich die Methode flr ,,Medizin oder so was” nutzen. Somit reflek-
tiert Jonas vielfaltige Funktionen der écriture automatique.

31 Die Lernenden wurden anonymisiert.
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Mit der Ausgangsfrage des Interviews ,Wie hast Du Dich wahrend des automatischen Schrei-
bens geflihlt?“ kamen nicht nur Dominik und Jonas, sondern auch die anderen Schiler*innen
ins Erzahlen und konnten aufbauend auf ihrer Schreiberfahrung eigene Fokusse in der Reflexion
mit der Verfasserin setzen. Durch die Analyse der Schiler*innentexte sowie die Auswertung
der Interviews wurde deutlich, aus welchen Aspekten der Schreiberfahrung spezifisches Refle-
xionspotenzial flr die Schiler*innen entsteht. Die Beschreibungen der Erfahrungen sowie die
davon ausgehende Reflexion fielen bei den Schiler*innen qualitativ und quantitativ unter-
schiedlich aus. Vor allem die als hochbegabt definierten Schiler*innen reflektierten viel. So
beschrieben diese Heranwachsenden im Blick auf die Erfahrung und das entstandene Produkt
bspw., wie sie sich beim Schreiben geflihlt haben (s. Dominik; Jonas), wie lang ihr Text (im Ver-
gleich zu den Texten der anderen Schiler*innen) war, ob und wie sie Schlaufen und Korrektu-
ren eingesetzt haben, welche Gedanken ausformuliert wurden (s. Jonas), ob sie persoénlich oder
unpersonlich geschrieben haben. Zudem beobachteten sie die Form, die der Text angenommen
hatte, und nahmen bspw. Struktur und Koharenz in den Blick (s. Dominik). Die Schiler*innen
grenzten die écriture automatique von anderen Schreibformaten in der Schule ab und beschrie-
ben, wie sich ihr Denkprozess wahrend des Schreibens gestaltete (s. Dominik; Jonas). Hier wen-
dete sich das Gesprach Themen von Grenzen und Strukturen (s. Dominik) zu, von Freiheit (s.
Jonas) und Zwang im Schreiben und in der Schule (s. Dominik), von Schreibfunktionen (s. Jonas),
vom Schreiben im Fluss (s. Dominik), vom Beobachten scheinbar automatisch im Kopf auftau-
chender Ideen (s. Dominik; Jonas) und von Bewertungskriterien fir gutes Schreiben (s. Domi-
nik). Die aufgefundenen Reflexionspotenziale bestatigten damit die Vorannahmen, die im vo-
rangegangenen Kapitel (s. Kap. 12.2) theoretisch hergeleitet wurden. Zudem bieten sie
empirisches Material fir die Entwicklung der Leitfragenkarten und Reflexionskartchen (s. Kap.
12.4) sowie fir die vier zentralen Aspekte der Reflexion (s. Kap. 12.5).

12.4 | Konstruktion der reflexionsstiitzenden Leitfragen und Kartchen

Auf Basis der stlitzenden Praxiserfahrungen aus der Pilotstudie wurden in Verbindung mit den
theoretischen Uberlegungen als konkrete Ansatzpunkte fiir das Reflexionsgesprich drei Leit-
fragenkarten sowie unterstitzende Reflexionskartchen (jeweils finf fir Leitfrage 1 und 2 sowie
drei fur Leitfrage 3) entwickelt (die Auflistung und vorgeschlagene Nutzung derselben innerhalb
des Settings finden sich in Kap. 10). Dabei wurde sich fir die Verwendung des deutschen Be-
griffs des automatischen Schreibens in der Kommunikation mit den Schiler*innen entschieden,
weil zu vermuten war, dass sie dadurch vermutlich einfacher mit den Begrifflichkeiten arbeiten
kdnnen. Die Karten und Kartchen dienen im gemeinsamen Reflexionsgesprach dazu, den Fokus
der Heranwachsenden auszurichten und den Einsatz ihrer Schreibbewusstheit anzuregen, um
induktiv Uber die Reflexion der eigenen Erfahrung das metakommunikative sprachliche Wissen
auf- und auszubauen. Die Schreiber*innen werden somit selbst zu Forscher*innen, die Einsicht
in den bzw. die eigene(n) Schreibprozess(e) erlangen kdnnen.3? Ausgehend vom reichhaltigen
durch die écriture automatique offerierten Erfahrungsraum (s. Kap. 11) waren auch andere

32 Zur besseren Nachvollziehbarkeit lassen sich Schreibprodukte der Einzelfélle als Beispiele fiir unterschiedliche
Schiler*innentexte hinzuziehen. Sie finden sich in den Einzelfalldarstellungen nach den einzelnen Lerner*innen
sortiert jeweils unter Schreiberfahrung |, Schreiberfahrung Il und Schreiberfahrung lll sowie im Anhang als Ma-
terial der Lerner*innen.
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vielfaltige Reflexionsfokussetzungen mdglich, z. B. zur Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug
auf das eigene Schreiben, die Selbstwahrnehmung beim Schreiben, eigene Konzepte vom
Schreiben oder von sich als Schreiber*in etc. Wenn die écriture automatique zur Selbsteinsicht
und -erkenntnis genutzt wird, ergeben sich zudem Reflexionsmdglichkeiten Uber sich selbst,
Uber die eigene Rolle als Schiiler*in und Ahnliches aus dem Bereich der Personlichkeitsbildung
im Deutschunterricht. Des Weiteren kénnte ein Fokus auf die Asthetik gelegt werden, (iber den
sich wieder Anknipfungs- und Verknipfungspunkte zum Sprach-, noch mehr vielleicht zum Li-
teraturunterricht ziehen lassen. Somit lieBen sich unzahlige verschiedene Settings entwickeln.

Die in dieser Arbeit vorgestellte Unterstlitzung via Karten richtet sich konkret auf die Anregung
der Reflexion auf metakommunikativer Ebene mit Blick auf Schreibprozesse, da ebendies als
Lerngegenstand ausgewahlt wurde (s. Kap. 7). Die Sortierung der Bereiche folgt den Reflexions-
potenzialen der Schreibprodukte. Sie bilden die Grundlage fir die Konstruktion der Leitfragen
und Reflexionskartchen, die sich angegliedert an die Bereiche im FlieRtext finden und mit An-
fihrungszeichen markiert sind. Zudem sind die folgenden Bereiche die Basis fir eine mogliche
Beschreibung automatisch geschriebener Texte auch aus einer AuRenperspektive, was spater
zur Auswertung des Settings genutzt werden wird (Kap. 16.1).

GrundgrofRen

Mit Blick auf die eigenen Texte kdnnen Schiler*innen in Bezug auf ihre Textlange reflektieren,
wieviel sie (auch im Vergleich mit anderen oder im Vergleich mit friheren Schreiberfahrungen)
geschrieben haben und welche Griinde es daflr geben kdnnte — z. B. wie viele Gedanken ka-
men, ob sie sich schnell in Begriffe fassen lieBen (Formulieren bei Hayes 2012) etc. Hier kdnnen
auch Einsichten in Bezug auf die genutzte Schreibstrategie stattfinden. Vielleicht wurde durch
die écriture automatique besonders viel oder wenig geschrieben, die Strategie als hilfreich oder
nicht hilfreich erlebt. Mit Blick auf die Textlange kann auch ein Gesprach darlber stattfinden,
wie motiviert jemand war bzw. ob die Schreibaufgabe (s. Kap. 7.4 zur Schreibaufgabe in der
Erweiterung des Modells) zu einer hohen Motivation gefiihrt hat. Fir Einsichten dieser Art kon-
nen die Reflexionskartchen ,Form*, ,im Flow/ Fluss“ und ,Ideen” sowie , kreativ”, ,angespornt”
oder aber , gestresst” und ,eingeschrankt” Reflexionen fokusanregend unterstiitzen.

Die Schiler*innen konnen anhand der (nicht) genutzten Moglichkeit des Weiterschreibens
nach Ablauf der zehn Minuten erkennen, ob sie im ,Flow” waren, als sie unterbrochen wurden,
und daraus den Ruickschluss ziehen, dass man durch die Schreibhandlung in einen Workflow
kommen kann bzw. vergleichen, in welchen Schreibaufgaben dies nicht geschieht und warum
(z. B., weil starker im Vorfeld geplant oder wahrend des Schreibens mehr (berarbeitet wird
etc.). Hier kann das Reflexionskartchen ,Im Flow/ Fluss” unterstitzend wirken und weiteres
Reflexionspotenzial eréffnen.

Auch das Schriftbild lasst Ruckschlisse auf ein schnelles Schreiben infolge einer hohen Motiva-
tion oder IdeenflUssigkeit sowie auf eine potenzielle Adressat*innenorientierung (Ist das fur
andere lesbar oder nicht?) zu. Ein Blick auf das Schriftbild kann Gber die Leitfrage 2 , Wie sind
die entstandenen Texte?” angeregt werden. Die Schiler*innen kénnten z. B. erkennen, ob und
warum das Schriftbild sich eventuell von jenem in anderen Schreibaufgaben unterscheidet.
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Ebenso kdnnen auch auf den ersten Blick erfassbare Besonderheiten der Schiiler*innentexte
Anlass zur Reflexion in der Peergroup bieten. In der Pilotstudie wurden bspw. in einem Fall
untereinander geordnete Stichpunkte geschrieben, was im Vergleich zu ausformulierten Satzen
als Besonderheit auffallen kdnnte. Zunachst ware zu reflektieren, warum ein Text von der
Gruppe als besonders eingeschatzt wird. Zudem kénnen Uiber erkannte Besonderheiten vielfal-
tige Einsichten darUber entstehen, wie die Aufgabe interpretiert wurde. Hierlber wiederum
kann bspw. Wissen (ber Textmuster verbalisierbar werden. Unterstlitzung bei der Fokusaus-
richtung bietet ebenfalls die Leitfrage 2 ,,Wie sind die entstandenen Texte?”.

Schlaufen

Uber den Blick auf die Schlaufennutzung sowie Schlaufenhéaufigkeit und -lange und die eigenen
Gedanken wéahrenddessen konnen Einsichten Uber den Zusammenhang von Denken und
Schreiben, lGber begrifflich (nicht) fassbare Gedanken, Uber Ideen- oder Schreibflissigkeit, Pla-
nungsprozesse oder Briiche im Schreibprozess etc. entstehen. Auch kann der Fokus auf das
Immer-weiter-Schreiben Einsichten Uber Schritte im Schreibprozess fordern. Da in der écriture
automatique Planung und Uberarbeitung wegfallen, kann durch genau das Ausbleiben dieser
Schritte erkannt werden, dass das eigene Schreiben bei anderen Aufgaben nicht zuletzt aus den
rekursiv ablaufenden Schritten Planen — Formulieren — Uberarbeiten (s. Hayes/Flower 1980;
Hayes 2012) besteht. Die Leitfrage 2 ,,Wie sind die entstandenen Texte?“ kann den Blick auf die
Schlaufen im Produkt anregen, wahrend die Reflexionskartchen zur Leitfrage 1 , Wie hast du
dich wahrend des automatischen Schreibens gefiihlt?” dazu beitragen kann, dass die Sch-
ler*innen Uberlegen, wie sie sich speziell wahrend, vor oder nach den Schlaufen gefiihlt haben.
Waren sie z. B. durch die anhaltende Schreibtechnik (Umsetzungstechnologie bei Hayes 2012)
bzw. durch die Moglichkeit, ,kreativ” zu sein, besonders gut ,,im Flow/ Fluss“ und brauchten
keine Schlaufen? Waren sie wéhrend der Schlaufen ,angespornt”, oder fihlten sie sich ,ge-
stresst” und ,,eingeschrankt” und haben Schlaufen gemacht, weil , Ideen” fir den Text aus dem
Langzeitgedachtnis (Hayes 2012) ausblieben?

Die Schlaufen kénnen fir die Schiler*innen ganz unterschiedliche Funktionen erftllen. Sie ent-
falten ihr Reflexionspotenzial, indem Schiler*innen Uber das Beobachten der eigenen Schlau-
fen Einsichten in deren Funktion fir sie persénlich — und damit in den eigenen Schreibprozess
— erlangen konnen. An diesem Beispiel wird auch deutlich, dass die Reflexionskadrtchen den
Fokus stets nur individuell stitzen kénnen.

Korrekturen

Gerade dass in der écriture automatique nicht Uberarbeitet und korrigiert werden muss, kann
dazu anregen, darlber ins Gesprach zu kommen, ob trotzdem Korrekturen vorgenommen wur-
den und wenn ja, welchen Umfang sie haben etc. Ein nicht korrigierter Text hingegen kann in
Kontrast zu frilheren Schreiberfahrungen gesetzt werden. Darlber konnten die Schiler*innen
erkennen, dass es einen Korrekturmodus gibt und wann sie warum in diesen Modus wechseln.
Von Interesse ist auch, ob durch den Modus eine Korrekturhandlung entsteht. Wann schaltet
sich der Uberwachungsmonitor ein und nach welchen Regeln (s. Langzeitgedachtnis und Mo-
nitor bei Hayes 2012) wird korrigiert? Vorgenommene oder ausgebliebene Korrekturen bergen
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weiterhin das Potenzial einer Reflexion Gber Prozess und Produkt, da Korrekturen normaler-
weise auf der Produktebene ansetzen und einen Text ,richtig” machen sollen. Auch eine Refle-
xion Uber Adressat*innenorientierung (s. Kollaborateur*innen ebd.) kann angestoRen werden,
wenn erkannt wird, dass Korrekturen in Hinblick auf mogliche Adressat*innen durchgefihrt
wurden. Schlief8lich lasst sich reflektieren, ob der Schreibfluss durch die Korrekturen weniger
oder starker unterbrochen wurde und wie weit zurlick der Blick auf den text-written-so-far
(ebd.) — den so weit formulierten Text — vor der Korrektur reichte.

Nicht nur gibt es unterschiedliche Arten von Korrekturen wie etwa Durchstreichungen mit Er-
setzungen, Ergdnzungen oder korrigierende Wiederholungen (z. T. in Anlehnung an Klein-
schmidt-Schinke 2018), sondern auch unterschiedliche Aspekte der Korrektur hinsichtlich Or-
thografie, Grammatik oder Inhalt. Aus diesen unterschiedlichen Korrekturen entstehen je
spezifische Potenziale fir die Reflexion: Eine Ersetzung ldsst darauf schliefen, dass der Monitor
im Schreiben eingeschaltet und z. B. orthografische Fehler schnell Uberarbeitet wurden; die
Schreiber*innen kénnen diese Aktion sowie die dahinterliegende Norm reflektieren. Wurde
nachtraglich erganzt oder erweitert, spricht das daftr, dass im Kopf auf der Kontrollebene
(ebd.) gearbeitet wurde — etwa, wenn das Ziel, fir spezifische Adressat*innen zu schreiben, als
nicht erfillt erkannt wurde. Wurde etwas wiederholt und in der Wiederholung repariert, han-
delt es sich entweder um eine Re- oder Umformulierung oder um einen grundsatzlichen Neu-
ansatz. Korrekturen mit Durchstreichungen unterbrechen den Schreibfluss vermutlich eher als
erganzende oder erweiternde Korrekturen und lassen sich starker auf eine bewertende Kon-
trollinstanz zurlckverfolgen. Die Reflexionskdrtchen zum gefihlten Erleben wahrend der
Schreiberfahrung (Leitfrage 1) konnen eine dahingehende Reflexion unterstiitzen: ,Regeln”,
Leingeschrankt” oder ,gestresst” konnen dazu anregen, zu Uberlegen, welche Normen im
Schreiben befolgt wurden und ggf. Anlass fir einen Eingriff in das Produkt waren. Zudem kon-
nen Schiler*innen im Blick auf ihre Korrekturen —angeregt durch die Leitfrage 2 ,Wie sind die
entstandenen Texte?” sowie abermals insbesondere durch das Reflexionskartchen ,,Regeln” —
beobachten, wie Schreibprozess und Korrekturen sich wechselseitig bedingen. Schiler*innen
konnen reflektieren, warum und wie sie korrigierend eingegriffen haben und sich Uber Aspekte
des Monitors und der Kontrollebene genauso wie Uber die den Korrekturen zugrunde liegenden
Normorientierung bewusstwerden.

Strukturen und Normen

Im Fall der écriture automatique kann die Grundstruktur des Produkts mit dem Prozess tber-
einstimmen, wenn Gedanken ohne Umformulierung direkt in Schrift umgesetzt werden — mit
halb formulierten Satzen, einzelnen Wortern, Aufzahlungen, Fehlern, unstrukturiertem Aufbau
etc. Dadurch kann eine Art Gedankentext entstehen, der entsprechend die Gedanken statt des
umgeformten Textes zeigt. Allerdings kann sich in der écriture automatique auch Orientierung
im Sinne eines Scaffoldings eingeholt werden, ohne dass dies gefordert ware. Hier sind be-
kannte Textmuster (s. Bachmann/Becker-Mrotzek 2017) relevant, um Struktur in den offenen
Raum der écriture automatique zu bringen und durch diesen support die Anforderung (de-
mand) herabzusetzen (s. Kap. 8.1; Winkler 2011). ,Die Wahrnehmung der Aufgabenstellung
ruft musterhafte Vorstellungen vom Produkt des Schreibens auf, dies in Abhdngigkeit von
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Schreiberfahrung und -kompetenz“ (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017). Die Schiler*innen kon-
nen in der Reflexion etwa erkennen, dass sie z. B. aus dem Prompt durch die Orientierung an
einem aus friheren Schreiberfahrungen bekannten Textprodukt eine bestimmte Aufgabe ge-
macht haben. Welche Strukturen (abgelegt im Langzeitgedachtnis) wurden aufgerufen? Er-
kennt z. B. jemand, dass ein argumentativer Text geschrieben wurde, und wenn ja, und woran?
Inwiefern unterscheidet sich ein entstandener Gedankentext von konkreten Textmustervor-
stellungen? So kdnnen implizit vorhandene und angewendete Strukturen in der Reflexion und
im Blick auf den Text ins Bewusstsein und sogar auf eine verbalisierbare Ebene riicken. Kurzum:
Auf diese Weise konnen die Schiler*innen Gber Grundstrukturen von Texten im Sinne von Text-
mustern generell reflektieren. Anregungen erhalten diese Reflexionen durch Kartchen wie ,ein-
geschrankt”/ ,gestresst”/ ,kreativ’/ ,im Flow/ Fluss“ oder ,angespornt” als mogliche Gefiihle
wiahrend des Schreibens, v. a. aber mit dem Blick auf die entstandenen Produkte, was mit der
zweiten Leitfrage gestutzt wird (, Wie sind die entstandenen Texte?“). Dies kann etwa mit dem
Reflexionskartchen ,,Form“ geschehen, wodurch es zu folgenden Gesprachsthemen kommen
kann: Ist z. B. eine Geschichte entstanden, die sich an einer Gliederung (auRere Form) und zu-
sammenhangenden, einer Grundstruktur folgenden Gedanken (innere Form) erkennen |3sst?
Wird in der écriture automatique kein Textmuster aufgerufen, konnen die gleichen Reflexionen
durch die Kontrastfolie der konventionellen schulischen Textprodukte angeregt werden. Kon-
struktiv fur eine solche Fokussetzung auf (nicht) vorhandene Strukturen und/ oder deren Bre-
chungen sind die Reflexionskartchen ,,Im Vergleich mit anderen Schreibsituationen (Was du so
auBerhalb der Schule schreibst)” oder ,Im Vergleich mit anderen Schreibaufgaben in der
Schule” sowie das Kartchen , Gedankenbriiche”.

Gedankliche Wechsel finden wéahrend jedes Schreibens andauernd statt, werden in produktori-
entierten Schreibprozessen aber haufig bereits wahrend der Planung oder spater durch die
Uberarbeitung linearisiert. Durch die écriture automatique jedoch kénnen sie sichtbar und so
in ihrer Vielfalt gesehen und bewusst wahrgenommen werden, womit sie den Schreiber*innen
das Potenzial flr Einsichten in ihren Denk-Schreib-Prozess bieten. Hier geht es um einen Ge-
samteindruck, der beim Lesen entsteht. Schiler*innen konnten Gber die (fehlende) Koharenz
des Textes reflektieren bzw. ihre Spriinge zwischen den verschiedenen gedanklichen Einheiten
beobachten und dariber den Schreibprozess reflektieren. Wie zusammenhangend oder unzu-
sammenhéangend erscheinen die Gedanken? Welche Struktur geben die Gedanken und
Spriinge dem Text? Daraus kann sich ein Gesprach Gber Mundlichkeit/ Schriftlichkeit entwi-
ckeln, da ein schriftlicher Text normalerweise starker gegliedert ist als ein mindlicher (s. Kap.
7.4; Mindlichkeit und Schriftlichkeit z. B. bei Fix 2006). Auch abgebrochene Satze oder Ellipsen
als eine gedankliche Einheit sind untypisch flr schriftliche Texte, aber typisch fir mindliche (Fix
2006; erganzend bspw. Fiehler 2003 zur funktionalen Einheit). Zudem ist ein Text, der auf das
Ziel eines Produkts hin geschrieben wird (goal setting bei Hayes 2012), starker gegliedert als ein
Text, bei dem das nicht so ist. Demzufolge |asst sich anhand dieser Aspekte auch tber Produkt-
oder Prozessorientierung sprechen. Die Reflexionskdrtchen ,,Form”, ,,Gedankenbriche”, ,Re-
geln”, ,Themen” oder ,ldeen” kdnnen diese Reflexionen anregen. Auch die Frage , Wie sind die
entstandenen Texte?“ oder die Bewertung der entstandenen Texte (unter Leitfrage 3, Wie fin-
dest du das automatische Schreiben?”: ,Mit Blick auf die entstandenen Texte?“) kdnnen hier
reflexionsstitzend wirken. Dabei geraten auch die Grundstruktur genauso wie die Schlaufen
und mogliche ,Gedankenbriiche” und , Ideen” wieder ins Spiel.
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Die Leitfragen und Reflexionskartchen kénnen dartber hinaus eine Reflexion Uber die Norm-
und Konventionsorientierung von Texten unterstitzen. Durch den Blick auf die Texte und die
dort (mehr oder weniger) vorgefundene Umsetzung weiterer sprachlicher Normen (z. B. in den
Bereichen Orthografie, Grammatik, Satzbau, Interpunktion und Sonderzeichen) kénnen die
Schiler*innen in ein Gesprach und zu Einsichten dartber kommen, ob sie ohne diese Filter
(Normen) geschrieben haben und wenn ja, warum, sowie dartber, ob sie Uber die Strukturen
hinaus weitere Normen angelegt und an wen sie beim Versuch dieser Normerfillung gedacht
haben (Kollaborateur*innen und Kritiken bei Hayes 2012) etc. Die Beobachtung der Korrektu-
ren (s. 0.) kann ebenfalls die Reflexion der Normanlegung und -erfullung stitzen.

Zusammengefasst kann insbesondere im Bereich der Strukturen und Normen die Anwendung
sprachlicher Ressourcen im Schreibprozess (s. Kap. 7.4; Bachmann/Becker-Mrotzek 2017) im
Blick auf die Texte beobachtbar und damit reflektierbar werden. AuRerdem kann anhand der
verwendeten Ressourcen die Zielsetzung wahrgenommen werden: Hat sich jemand (bewusst
oder unbewusst) zum Ziel gesetzt, eine Erzdhlung zu schreiben und das entsprechende Text-
muster aus dem Langzeitgedachtnis aufgerufen? Und wenn ja, warum? Wurden Schule und
frihere Schreiberfahrungen als Rahmung im Sinne der Aufgabenumgebung gesetzt (task en-
vironment bei Hayes 2012)? Wurden bestimmte Normen im Schreiben angelegt? Wurde sich
weitgehend frei von bekannten Strukturen und Normen bewegt oder mit ihnen gespielt?

Inhalte

Mit Blick auf den Inhalt ergeben sich Reflexionspotenziale, wenn die Lerner*innen ihre Themen
im entstandenen Produkt verfolgen. Was geschah mit dem Anfangswort? Welche Themen, wel-
ches Wissen haben sie wie und warum beim Schreiben genutzt? Vorstellbar sind zwei Grundfi-
guren des Bezugs zum Anfangswort: Entfernung und Erhalt. Entweder wird sich im Schreibpro-
zess mehr und mehr vom Anfangswort entfernt. Das Thema kann aufgegriffen, aber
zunehmend verandert, umgewandelt und schliefllich verlassen werden. Andererseits kann sich
nahezu permanent auf das Thema bezogen werden, indem es entfaltet und ausgebreitet wird.
Daraus ergeben sich unterschiedliche Reflexionspotenziale: Wurde absichtlich am Begriff fest-
gehalten und wenn ja, warum? Wurde sich vom Anfangswort entfernt? Welchen Einfluss hat-
ten mogliche Vorannahmen auf das Schreiben und die entstandene Form? Hier kbnnen die
Reflexionskartchen, die den Blick auf die entstandenen Texte lenken, auch ,Im Vergleich mit
anderen Schreiberfahrungen (was du so aufSerhalb der Schule schreibst)” und ,,Im Vergleich mit
anderen Schreibaufgaben in der Schule”, ,Regeln” oder ,Form” und ,Gedankenbriche”,
Lldeen” und ,Themen” zu einer Reflexion Uber das Anfangsthema im Text und seine Auswei-
tung, sein Verlassen oder sein Umkreisen fuhren. Auch ,Im Flow/ Im Fluss” kann hier eine Re-
flexion darliber anregen, ob sich Schiiler*innen in den Prozess haben fallen lassen oder ob eine
Bewertungsinstanz auf Kontrollebene eingegriffen hat, durch die z. B. versucht wurde, das An-
fangswort im Text beizubehalten. Hier kann wiederum eine Reflexion Uber das Anlegen von
Normen an eigene Texte stattfinden.

Mogliche Reflexionsanst6fie bieten auch die Spriinge zwischen den Wissensbereichen, wobei
hinsichtlich Alltagswissen und systematischem Wissen unterschieden werden kénnte. Im Blick
darauf kdnnen die Schiler*innen Einblicke in ihre Gedankenspriinge und -wege auf inhaltlicher
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Ebene erhalten.?? Die Schiler*innen kdnnen dariber einsehen, woher ihre Ideen kommen,
oder wie die Umgebung des Schreibens die Ideengeneration beeinflusst. Wenn dariber reflek-
tiert wird, ob und warum z. B. versucht wurde, gerade in der Schule systematisch gewordenes
Wissen zu zeigen, kann es auch um die Frage nach den Vorstellungen eines ,,schulangemesse-
nen Schreibens” gehen.

Teilweise mit den Wissensbereichen verbunden ist auch der Blick auf Selbstnahe und -distanz,
der ebenfalls viel Reflexionspotenzial bietet: Die écriture automatique erlaubt ein Schreiben fir
sich, in dem auch Emotionen verarbeitet werden, personliche Einsichten stattfinden oder in
dem man im Sinne des epistemischen Schreibens selbst zu neuen Erkenntnissen kommt (s. Kap.
7.5; Ossner 1995; Bereiter 2014). Wurde fir sich selbst oder fur (bzw. an andere) geschrieben?
Hinzu kommt die mogliche Reflexion von ,Regeln” im Sinne von Sagbarkeitsnormen: Wieviel
Privates enthalt der Text? Erneut kann durch den ,Vergleich mit anderen Schreibaufgaben in
der Schule” erkannt werden, was normalerweise flir schulische Texte zu gelten scheint.

Der Blick auf das eigene Tun von einer Prozess- und/ oder Metaebene kann bereits wahrend
des Schreibens und nicht erst im Reflexionsgesprach stattfinden. In der écriture automatique
kdnnen die Schiler*innen ihre Gedanken auf der Metaebene aufschreiben und im Gesprach
reflektierend darauf zurlickgreifen. Dabei lassen sich prozessorientierte Gedanken sowie die
eigene Metareflexion und dariber das Einnehmen von und der Wechsel zwischen verschiede-
nen Ebenen im Schreiben erkennen (control level/ Monitor bei Hayes 2012). Je nach Formulie-
rung kdnnen dadurch allgemein die Prozesse des Planens, Formulierens oder Uberarbeitens ins
Bewusstsein ricken. Beispiele hierfir waren: ,Soll ich das schreiben?”; ,Jetzt habe ich etwas
geschrieben, was nicht zum Anfangswort passt.”; ,,Der Satz hort sich falsch an.”

Anmerkung zur Vervielfaltigung des Reflexionspotenzials in diachroner Perspektive

Die aufgefiihrten Reflexionsmoglichkeiten entfalten ihr volles Potenzial in doppelter Weise: Ers-
tens lassen sie sich Uber den synchronen Vergleich mit den Texten der anderen Schiler*innen
der Peergroup nutzen. Zweitens entstehen sie in einer diachronen Perspektive nicht nur Gber
vergangene Schreiberfahrungen, sondern Gber mehrere Settings und damit ber mehrere Er-
fahrungen der écriture automatique hinweg. So eréffnen sich weitere Reflexionspotenziale,
wenn sich bspw. die Textlange im Verlauf der drei Settings verandert. Je nachdem, ob sich da-
von befreit wurde, am Anfangswort festzuhalten, ob sich an die écriture gewodhnt wurde, ob
das Anfangsthema personlich gut gewahlt schien oder ob einfach die Tagesverfassung eine an-
dere gewesen ist, entstehen vielfaltige weitere Mdglichkeiten fur Reflexionen in Hinblick auf
den Auf- und Ausbau metakommunikativen Schreibprozesswissens (s. hierzu auch Kap. 13.1).

12.5 |Ressourcensensibilitdt im Lernraum: Breite und Tiefe der Reflexion

In der Hochbegabtenférderung wird den Schiler*innen als Enrichment Lernen in die Breite
und/ oder in die Tiefe angeboten. Anhand der Reflexionsmoglichkeiten des Settings wird nicht
nur eine Anreicherung des Lernens in Breite und Tiefe offeriert, sondern diese Anreicherung

3 Darliber hinaus ware durch den Blick auf die verwendeten Wissensbereiche auch eine Reflexion der Verbindung
von sprachlicher und inhaltlicher Ebene moglich. Damit lielSe sich die Verwendung unterschiedlicher sprachli-
cher Register einsehen.
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kann zudem unterschiedlich schnell durchlaufen werden. Somit findet sich neben dem Enrich-
ment auch die Akzeleration aus dem Bereich der klassischen Hochbegabtenfordermallnahmen
wieder.

Die Schiler*innen kdnnen den Lernraum stets individuell in Abhangigkeit von u. a. ihren verba-
len kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen nutzen. So entstehen individuelle Lern-
wege, die durch die unterschiedliche Breite und Tiefe der Reflexionen auch zu individuellen
Lernzielen im Sinne eines individuell stark auf- und ausgebauten metakommunikativen Wissens
bzw. metafunktionalen Wissens lber Schreibprozesse fiihren. Auch hier sind Ziel und Weg eins,
da im Prozess gelernt wird. Mit Blick auf die spatere Datenauswertung werden die Kernele-
mente der im vorangegangenen Unterkapitel dargelegten konkreten Reflexionspotenziale in
den verschiedenen Bereichen im Zusammenhang dargestellt, um abstrahiert und systemati-
siert aufzuzeigen, wie breit und tief anhand der Reflexion der écriture automatique gelernt und
damit Enrichment (und Akzeleration) ermoglicht werden kann. Durch diese Systematisierung
entsteht dabei das Modell der vier zentralen Aspekte der Reflexion.

Die vier Aspekte sind damit v. a. theoretisch fundiert (v. a. Uber Hayes 2012, in Teilen in Anleh-
nung an Bachmann/Becker-Mrotzek 2017 und Ossner 1995, insb. am erweiterten Modell des
Schreibprozesses in Kapitel 7.4, Abb. 14), werden aber anhand der écriture automatique kon-
kretisiert (s. hierzu auch noch einmal das Kap. 12.2). Zentral ist dabei der Unterschied zwischen
Prozessorientierung/Verschriften und Produktorientierung/Vertexten.

Die vier zentralen Aspekte sind:
e COrientierung (Produkt-Prozess),
e Form (Vertexten — Verschriften),
e innere Funktion und
e aullere Funktion.

Hinter dem Aspekt Orientierung steht die Ausrichtung auf die Ebene des Prozesses oder des
Produktes und damit die Frage nach der Fokussierung bzw. der gedanklichen Ausrichtung: Im
automatisch geschriebenen Text zeigt sich, ob dieser eher produkt- oder prozessorientiert an-
gelegt ist. Dabei ist die Reflexion von Sprachlichkeit und insbesondere die Reflexion von Ver-
schriftung vs. Vertextung (s. Kap. 7.4; Bachmann/Becker-Mrotzek 2017) von Relevanz, die sich
wiederum in der Form (s. u.) zeigt. Entscheidend die Reflexion der Aufmerksamkeitssteuerung:
Was bspw. geschieht mit den Ideen? Werden sie unzensiert aufgeschrieben oder aber Uber-
prift, verworfen, angenommen, ausformuliert etc.? Anhand von solchen Fragen kann ein Aus-
setzen des Bewertens (Evaluator bei Hayes 2012) zugunsten des Zulassens von Offenheit im
Prozess oder im Kontrast dazu das Anstreben eines bestimmten Produkts mit der Konsequenz
einer Steuerung des eigenen Denkens und Schreibens reflektiert werden.

Im Zusammenhang mit der Prozess-Produkt-Orientierung ist die Frage nach der Form des Ent-
standenen relevant: Wie sieht die sprachliche Oberflache aus? Lasst sich hier ein Verschriften
als minimale Formbewusstheit oder ein Vertexten als maximale Formbewusstheit erkennen?
Hierzu lassen sich etwa Textprozeduren fokussieren; genauso spielen auch Interpunktion, Or-
thografie etc. oder Form, Struktur und Gliederung des Textes eine Rolle — womit Fragen nach
Textmustern berthrt werden kénnen.
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Ebenfalls eng verbunden mit der Orientierung an Produkt oder Prozess ist die Frage nach der
inneren Funktion des Schreibens fir die Schreibenden: Welche Funktion hat der Text fir mich?
Welche Erwartungen habe ich selbst an meinen Text und wie mochte ich sie erfiillen? Mochte
ich zu neuen Erkenntnissen gelangen? Mochte ich meine Emotionen ausdriicken (Ossner
1995)? Dient mir das , Schreiben als kreatives Spiel und Selbstentwicklung” (Brauer 2018, 56)?
Hierzu gehort auch die Erkenntnis, dass der automatisch geschriebene Text tatsachlich fir mich
oder fir niemanden sein darf. Er kann fr sich stehen, ohne Erwartungen — fremde oder eigene
—zu erflllen, und muss keine Zielsetzung verfolgen.

Eng wiederum mit moglichen Erwartungen verbunden ist die Frage nach der duReren Funktion,
die von der Schreibumgebung abhdngt (Hayes 2012). Hier sind insbesondere die Erwartungs-
erwartungen (Luhmann 1984) und die Zielsetzung zentral: Welche Normen mochte ich erfil-
len? Mochte ich einen guten Text schreiben und wie sieht ein guter Text aus? Denke ich z. B,
dass ich bei einem Thema bleiben muss? Das Schreiben findet in der Institution Schule statt
und entsprechend kbnnen — auch in dieser Sondersituation — die Schule und darin der Deutsch-
unterricht, die Lehrkraft oder frihere Kritiken und Kritiker*innen als Erwartungserwartungen
wirken, an denen sich Schiler*innen mit ihren Texten ausrichten. Auch das findet sich im ent-
standenen Text, z. B. durch Einhalten der orthografischen Regeln oder Korrekturen. Im Ge-
sprach lasst sich darlber reflektieren, wenn Schiler*innen dariber sprechen, welche Themen
hinein, durften”, oder dariber nachdenken, was sie machen sollten.

Die vier zentralen Aspekte der Reflexion bilden damit die Abstraktion der durch die Leitfragen
und Reflexionskartchen unterstitzten Reflexionspotenziale und bilden eine Matrix (s.Tab.4).
Wahrend der erste und zweite Aspekt eher der Sprachlichkeit an sich zuzuordnen sind, spielen
fir den dritten und vierten Aspekt insbesondere die Fragen nach dem Warum und Wozu von
Sprachlichkeit eine Rolle. Hierbei gibt es jeweils einen Bezug zum Innen und einen zum AulSen.
So meint der erste Aspekt das Innen, die Ausrichtung der Sprachlichkeit (Orientierung); der
zweite das AulSen, in der die Ausrichtung sichtbar wird (Form). Der dritte Aspekt bezieht sich
wiederum auf ein Innen, namlich die Erwartungen, die die Schreibenden an ihren Text stellen
oder nicht stellen (innere Funktion), und der vierte Aspekt auf ein AuRen, namlich die Erwar-
tungserwartungen, die die Schreibenden an ihren Text gestellt sehen und zu erfillen suchen
(duBere Funktion).?* Hierbei wird deutlich — und das betrifft genauso Aspekt eins und zwei —
dass das AuBen ebenfalls nicht unabhdngig von den Schreibenden existiert und eng in Bezug
zum Innen steht. Die Erwartungserwartungen haben mit dulReren (aktuellen und friiheren) Ein-
flussfaktoren wie Sozialisation, bisherigen Erfahrungen mit der bewertenden Lehrkraft etc. zu
tun. Sind sie internalisiert, wirken sie auch im Innen. Eine Trennung zwischen innen und aulSen
kann somit stets nur modelliert werden.

Tabelle 4 zeigt die vier Aspekte sortiert nach ihrem Inhalt und nach ihrem Fokus, der sich nach
innen oder auRen richtet:

34 Sjehe hierzu auch die zusammenfassende Unterscheidung in innere und duRere Schreibfunktionen in Kap. 7.6.
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Aspektfokus Innen AuRen
Aspektinhalt
Sprachlichkeit 1) Orientierung 2) Form
Funktion der Sprachlichkeit 3) Innere Funktion 4) AuRere Funktion

Tabelle 4: Aspektinhalte und -fokusse (eigene Darstellung)

Ein starker Fokus auf die dulRere Funktion als Schreibumgebung kénnte, so lasst sich annehmen,
die Schreibenden eher dazu veranlassen, auf ein Textprodukt hinzuschreiben, das den von
ihnen aufgestellten Erwartungserwartungen gentgen soll. Eine solche Form des Schreibens
lieBe sich dem Vertexten zuordnen. Vice versa kann ein Fokus auf die eigenen Erwartungen (die
auch darin bestehen kdnnen, keine Erwartungen zu haben) zu einer Freiheit im Schreiben fih-
ren, die eine Orientierung auf den Prozess erlaubt und somit eher eine Form des Geschriebe-
nen entstehen lasst, die sich dem Verschriften (s. Kap. 7.4; Bachmann/Becker-Mrotzek 2017)
zuordnen liefe.

Festzuhalten ist also, dass die Schreibumgebung als dulRere Funktion sowie die innere Funktion
unmittelbar vor dem Schreiben zum Tragen kommen. Wahrend des Schreibens steht dann die
davon abhdngige Orientierung, also der Produkt- oder Prozessfokus im Vordergrund. Nach dem
Schreiben schlielRlich ist die entstandene Form das, was sichtbar ist und bleibt. Allerdings han-
delt es sich auch hierbei wieder um ein heuristisches Modell; in der Realitdt lassen sich diese
Funktionen bzw. Prozesse nicht derart prazise voneinander trennen. Die folgende Abbildung
zeigt modellhaft das Zusammenspiel der vier Aspekte (s. Abb. 17):

Orientierung

Prozess

: ; AuBere Funktion
Innere Funktion 5 o
Freiheit 0
Text steht fiir niemanden/ oder selbstge
wihlte Funktion/ Erwartungen
keine Aufgabenerfiillung
keine Kriterien zur Aufgabenerfiillung

Schreibumgebung: mogliche Rezi-
pient*innen/ Kritiker*innen/ Wertun-
gen/ Erwartungserwartungen
Ziel: Aufgabenerfiillung
Kriterien zur Aufgabenerfiillung

ul yais 1819z

konventionelle
Textproduktion

unkonventionelle

Schriftprodukti
chriftproduktion e

verschriften vertexten

Abbildung 17: Modell der vier zentralen Reflexionsaspekte der écriture automatique
(eigene Darstellung)
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Grundsatzlich gilt: Diese Aspekte sind immer vorhanden. Sie liegen im Hintergrund als bereits
vorhandenes Wissen (z. B. (ber Textkonventionen oder Schreibstrategien) parat, kommen im
automatischen Schreiben mehr oder weniger zum Einsatz und kénnen im Gesprach in den Blick
genommen werden. Uber diese Reflexion ist es mdglich, umfassend ber Schreibprozesse
nachzudenken und die Erfahrung der écriture automatique sowie Erfahrungen aus der Vergan-
genheit einzuordnen und dariber das eigene metakognitive Wissen tber den Schreibprozess
(bzw. die Sprachproduktion) auf- und auszubauen.

Die Schiler*innen werden im gemeinsamen Reflexionsgesprach selbst zu Forscher*innen fir
das eigene Schreiben und untersuchen das, was in der Schreibforschung untersucht wird:
»[Elmpirische Grundlagen der Schreibforschung sind Schreibprozesse, soweit sie beobachtet
werden konnen oder anderweitig zuganglich sind, und die daraus resultierenden Texte” (Bach-
mann/Becker-Mrotzek 2017, 25). Im Fall des automatischen Schreibens liegt den Schiler*in-
nen ein besonderes Produkt vor, in dem Prozess und daraus resultierender Text — je nach An-
wendung der Methode ganz, teilweise oder weniger — eins sind. Durch die Untersuchung des
Produkts (oder im Vergleich mit anderen Lernendentexten) kann eine Bewusstwerdung Uber
die eigene Sprachproduktion ressourcensensibel erreicht werden. Die Erforschung des eigenen
Schreibens verlauft dabei stets individuell: Die Schiler*innen nutzen ihre aktuelle und konkrete
Schreiberfahrung vor dem Hintergrund anderer Schreiberfahrungen, mit eigenen Fokussen und
eigenen Ressourcen fir die Bewusstwerdungsprozesse, ihnrem eigenen Wissen (ber Sprache
und ihrem eigenen Kénnen zur Reflexion. Das heilst auch: Die hier aufgezeigten Reflexionspo-
tenziale sind nur als Moglichkeiten, nie aber als Soll zu lesen.

Die individuellen Potenziale sind damit per se ressourcensensibel. Ein im Vergleich langerer
Text mit mehr Ideen, mehr Gedankenspriingen, mehr literarischen Beziigen, mehr Sprachspie-
len, mehr Satzen, Satzteilen oder Wortern etc. kann eher von Schiler*innen mit hohen bis sehr
hohen Sprachbegabungen erwartet werden (s. Kap. 2; s. Akzeleration in Kap. 5.2) und bietet
zunachst einmal individuell mehr Reflexionspotenzial an. Gemal dem Mental-Speed-Ansatz (s.
Kap. 2.1; Deary 2000) sowie der Annahme einer hohen fluiden Intelligenz bei diesen Schiler*in-
nen (s. Kap. 2.1; Cattell 1963) lasst sich vermuten, dass mit mehr Vorwissen und Kompetenzen
in den verschiedenen Teilbereichen der Sprachkompetenz schneller mehr Wissen erworben
werden kann. Im Sinne des Forderansatzes der Akzeleration waren Schiler*innen mit (sehr)
hohen Begabungen mehr Reflexionen in der gleichen Zeit moglich. Damit sind die Reflexions-
potenziale auch und insbesondere in Hinblick auf (Hoch-)Begabung ressourcensensibel, da sie
aus einer quantitativen Perspektive mehr Potenzial fir eine Reflexion anbieten.3>

Die hier angenommenen Aspekte als Schwerpunkte fir die Reflexion offenbaren unzahlige
fachliche, fir den Deutschunterricht relevante, Reflexionsmoglichkeiten, die ressourcensensi-
bel nicht nur individuell breit, sondern auch individuell tief von den Schiler*innen genutzt wer-
den kénnen.3® So ist es moglich, nur innerhalb eines Aspektes zu reflektieren, mehrere Aspekte

35 Der sichtbare Text ist dabei selbstverstandlich immer nur ein Teil der Erfahrung — auch ganz unabhéngig vom
entstandenen Text (nicht aber unabhadngig vom Setting) kann Potenzial fir Einsicht entstehen. Ein Beispiel hier-
fUr bietet Jonas aus der Pilotstudie, der mit seiner Stichwortliste dennoch die Funktionen der écriture automa-
tique flr unterschiedliche Personen allein aus seiner Vorstellung heraus beschreiben kann (s. Kap. 12.3).

36 7u detaillierteren Ausfithrungen zur Reflexionstiefe s. Kap. 16.3, in dem verschiedene Ebenen der Reflexion in
Anlehnung an Karmiloff-Smith (1995) bestimmt werden.
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im Zusammenspiel zu erfassen oder das gesamte Modell zu reflektieren. Zudem kann die Re-
flexionstiefe hinsichtlich des Abstraktionsgrades von der subjektiven bis hin zur objektiven
Ebene variieren. Reflexionsbreite und -tiefe verschmelzen miteinander, wenn das Modell der
vier zentralen Aspekte unter diesen Gesichtspunkten in den Blick genommen wird.

Die Reflexionen werden von den Schiler*innen selbst und damit diversitatssensibel nicht nur
in quantitativer Hinsicht, sondern auch unter qualitativen Gesichtspunkten gewahlt. Dies ge-
schieht in Bezug zur gemachten Schreiberfahrung und auch in der Verstédndigung mit den an-
deren Schiler*innen der Kleingruppe sowie in Abhangigkeit von den ReflexionsanstofRen bzw.
der Wahl der verwendeten Fokusse. Ausgehend davon, dass Reflexion dennoch stets nur im
Individuum selbst stattfindet (s. Kap. 7.2 sowie Kap. 7.3), wird automatisch das fir die Person
Zentrale in den Blick geraten. Damit kann der Lernraum sowohl als offen sowie durch die Eroff-
nung einer Reflexionsebene mittels AnstofRens von Metakognitiv als komplex gelten, womit er
in Anlehnung an Winkler (2011) die in Kapitel 8.1 aufgefiihrten schwierigkeitsbestimmenden
Merkmale einer Aufgabe fir begabungsfordernden Deutschunterricht erfillt.
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13 | Konzeption der Datenerhebung

Die Datenerhebung (und -aufbereitung) soll Antworten auf die folgende Frage geben: Wie —
auf welchem Lernweg, mit welchem Lernziel und mit welchen kognitiven und nichtkognitiven
Lern- und Leistungsvoraussetzungen — geht eine oder ein Heranwachsende*r durch das Set-
ting?

In der folgenden Abbildung sind die in der Datenerhebung zu berlcksichtigenden Aspekte auf-
geflhrt (Abb. 18):

Moderator:
Personlichkeit

Lernen und Leisten
im Setting

Potenzial:
verbale Intelligenz

Moderator:
Umwelt

Lernumwelt: Lernumwelt:
Familie Deutschunterricht

Abbildung 18: Datenerhebung (eigene Darstellung)

Das Setting bildet die Lernumwelt Deutschunterricht. Weg und Ziel der Lerner*innen durch das
Setting, also die Nutzung dieser Lernumwelt, werden aus einer Aullenperspektive auf deren
Lernen und Leisten im Setting sichtbar. Im Fokus stand deshalb das Erfassen des Schreibens als
Erfahrung und der verbalen AuRerungen im Reflexionsgesprach mit der Peergroup, um Daten
zu erhalten, an denen sich beobachten ldsst, welchen Lernweg zu welchen Lernzielen eine
Schilerin oder ein Schiler absolviert hat. Um meine AuRenperspektive durch die Innenperspek-
tive der Schiler*innen zu ergdnzen, habe ich auRerdem Einzelinterviews mit einigen Schi-
ler*innen gefihrt, in denen sie retrospektiv auf das Durchlaufen des Settings blicken. Zudem
habe ich die fur diese Arbeit im Vordergrund stehende Diversitdtsdimension der verbalen Intel-
ligenz als Potenzial erfasst, um eventuell Rickschlisse auf die Ressourcensensibilitdt des Set-
tings ziehen zu kénnen. Hinzu kamen weitere individuelle Moderatoren flr die Umsetzung des
Potenzials in Leistung — die Persdnlichkeit und die Lernumwelt Familie —, die zur Beschreibung
der Schiler*innen genutzt werden (s. obige Abb. 18, s. Abb. 9; s. Kap. 4.4).
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13.1 |Wiederholung des Settings

Das Setting wird dreimal im Abstand von jeweils einer Woche durchgefiihrt, da davon auszuge-
hen ist, dass die écriture automatique fir die Schiler*innen eine neuartige Situation ist und
sich daher durch die Wiederholung etwas verdandern konnte. Hierflr gibt es mehrere Argu-
mente: Das Setting offeriert Erfahrungs- und Reflexionsraume und es ist denkbar, dass sich die
Schiler*innen anders verhalten, wenn sie den Prompt, immer weiterzuschreiben, bereits ken-
nen. Vielleicht probieren sie sich aus, vielleicht stellen sie das, was man ihrer Vermutung nach
machen soll, in Frage, vielleicht orientieren sie sich an neuen Erwartungserwartungen — mog-
licherweise als Reaktion auf die gemeinsamen Reflexionsgesprache, in denen etwas davon the-
matisiert wurde.

Ein von Anne Beaufort 2014 entwickeltes Modell eignet sich, um Veranderungen als Anpassung
an sich wiederholende Schreibsituationen aufzuzeigen. Beaufort hat vier Schreibende tber ein
Jahr lang begleitet. Diese Schreiber*innen arbeiteten in Nichtregierungsorganisationen (NGOs)
und wurden im Laufe des Jahres immer kompetenter im Schreiben unterschiedlicher Textsor-
ten (Antrage, Pressemitteilungen etc.), die an verschiedene Instanzen (private Stiftungen, Re-
gierungs- und Lokalbehorden) adressiert waren. Mittels Trial-and-Error-Verfahren und durch
die Rickmeldungen von aullen — z. B. die Griinde, warum die Bundesregierung einen Antrag
auf Fordermittel ablehnte — loteten sie aus, welche Aspekte relevant fir ein erfolgreiches be-
rufliches Schreiben waren (Beaufort 2014). Beaufort wertete aus, welche Dimensionen der
Schreibkompetenz hierbei eine Rolle spielen: das , Wissen lber die Diskursgemeinschaft”, ,In-
haltliches Wissen®, ,Textsortenwissen”, ,Rhetorisches Wissen” und ,Schreibprozesswissen®
(ebd., 156). Ihr zu Folge missten fir ein kompetentes Schreiben alle finf Domanen ,,bis zu
einem gewissen Grad beherrscht werden” (ebd., 162). Im Fokus steht jedoch das Wissen tber
die Diskursgemeinschaft. Die Schreibenden muissen lernen, wie die jeweilige Diskursgemein-
schaft — also z. B. eine private Stiftung — kommuniziert und welchen ,textbezogene[n] Konven-
tionen” sie folgt (ebd., 155). Kern des Modells von Beaufort ist somit die Anpassung an die
Situation und die Erwartungserwartungen.

Damit passt dieses Modell der Schreibkompetenz zunachst nicht zur écriture automatique, in
der Textsortenwissen, inhaltliches und rhetorisches Wissen sowie das Wissen tber die Diskurs-
gemeinschaft keine Rolle spielen (mUssen). Hochst interessant ist aber der Blick auf Verdnde-
rungen im Zuge der Anpassung an die Situation. In der écriture automatique kann frei mit Spra-
che umgegangen werden. Dabei kdonnten sich Erwartungserwartungen verscharfen oder
aufldésen. In einem gréolReren Rahmen bildet die Schule, in einem mittleren der Deutschunter-
richt und im kleinen, konkreten Rahmen die Peergruppe die Diskursgemeinschaft, mit der nach
jeder Schreiberfahrung ein Austausch stattfindet. Die Diskursgemeinschaft ist angesichts der
impliziten Erwartungserwartungen (z. B. in Bezug auf Schule bzw. Deutschunterricht) oder ex-
plizit ausgesprochenen Erwartungen (z. B. in der Peergroup) vermutlich die Situation, in der
sich am schwierigsten zu I8sen ist.

Stern konstatierte bereits 1911 sagte: ,Intelligenz ist die Fahigkeit zur Anpassung an neue Be-
dingungen und die Fahigkeit zur Losung neuartiger Probleme” (zit. aus Kubinger/Jager 2003,
217). Durch den Einsatz ihrer Schreibbewusstheit sind Schiler*innen mit hohen und sehr ho-
hen Begabungen moglicherweise unabhangiger von Schreibroutinen und Erwartungserwartun-
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gen —und vielleicht schneller bereit, diese zu durchbrechen, und in der Lage, eine Schreibstra-
tegie durchaus bewusst zu wahlen (s. Kap. 2), was ihnen in diesen Situationen tendenziell Vor-
teile verschafft. Hier spielt das Sich-Loslosen, das Hinausgehen (ber ,allgemeine[] Muster”
(Beaufort 2014, 161) eine zentrale Rolle. In der écriture automatique ist keine Strategie nétig,
es ist aber jede Strategie mdéglich.

Bei der ersten écriture automatique ist der Prompt, immer weiterzuschreiben, ganz neu. Beim
zweiten und dritten Mal ist er es nicht mehr. Die Schiler*innen verfiigen dann bereits lber
Vorerfahrung und kénnten — auch in Abhadngigkeit von der Diskursgemeinschaft Peergroup —
Strategien z. B. fUr die Wahl des Anfangswortes einsetzen oder eine Schreibstrategie entwi-
ckeln. Der Austausch im Reflexionsgesprach kann neben den eigenen Erfahrungen Alternativen
oder Deutungen sichtbar machen und sich als Selbstreflexion auf die ndchsten Schreibprozesse
auswirken. Die écriture automatique ist vergleichbar mit einer unfokussierten Meditation: Wird
diese gewohnter im Sinne einer Ubung (auch unabhangig vom Schreibprozesswissen), wird es
vielleicht leichter, sich auf den Schreibfluss einzulassen und von Erwartungen und Erwartungs-
erwartungen zu l6sen. Dadurch kann sich wiederum die Erfahrung verandern und dariber aber-
mals Potenzial fir Reflexion entstehen.

Die Schiiler*innen kénnten sich Gber die drei Settingwiederholungen hinweg somit anpassen,
verandern oder |6sen. Um frei Uber Strategien verfligen zu kénnen, ist — u. a. — metakognitives
Wissen vonnoten. In diesem Bereich existieren einige Untersuchungen, die zeigen, inwiefern
Heranwachsende mit hohen und sehr hohen Begabungen auch hier potenzielle Vorteile gegen-
Uber ihren Mitschiler*innen haben. Als hochbegabt definierte Personen verfligen demnach
zwar nicht Uber mehr oder bessere Strategien und unterscheiden sich auch in der Strategie-
Uberwachung nicht von anderen —sie eignen sich aber schneller Wissen Uber Strategien an und
erwerben auch die Kompetenzen, die fiir eine metakognitive Selbstkontrolle wichtig sind, ra-
scher (Hasselhorn/Gold 2013, 207f. in Bezug auf die Studien von Kurtz/Weinert 1989; Muir u. a.
1989; Harnishfeger/Bjorklund 1990; Alexander/Carr/Schwanenflugel 1995): So , verfliigen [sie]
Uber ein besseres metakognitives Wissen und konnen Strategien besser in neuen Kontexten
nutzen” (Robinson/Clinkenbeard 1998, 125, zit. nach Hasselhorn/Gold 2013, 208).

Ein weiteres Argument fiir die Wiederholung des Settings bildet der Aspekt der Ubung. Wird
das Setting mehrfach durchlaufen, kdnnten der Blick auf die eigene Schreiberfahrung bzw. auf
frihere Schreiberfahrungen gelibt sowie Aspekte vertieft und dadurch metakommunikatives
Wissen Uber Schreibprozesse auf- und ausgebaut werden. Wird das gemeinsame Reflexionsge-
sprach gelibt, kdnnen vielleicht nach und nach Fokusse selbststandiger gesetzt werden (s. Scaf-
folding in Kap. 8.1 sowie in Kap. 10).

13.2 | Begleitforschung

Die begleitende Forschung dient dazu, die kognitiven und nichtkognitiven Lern- und Leistungs-
voraussetzungen der einzelnen Schiler*innen zu erheben. Der verbale Intelligenzquotient der
Schuler*innen wird erfasst, da in dieser Studie das Lernen von Schiler*innen mit unterschied-
lichen Sprachbegabungen im Deutschunterricht im Fokus steht und er gemalk dem selektiven
Sampling (Flick 2009) spater das erste Kriterium fir die Auswahl der Einzelfélle bildet (s. Kap.
16.6). Zudem habe ich ein Personlichkeitsprofil sowie den familidren Hintergrund als mogliche
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Moderatoren der Umsetzung von Begabung in Leistung erfasst. Da sich nicht empirisch unter-
suchen lasst, wie stark die Intelligenz durch welche Moderatoren beeinflusst wird, u. a. wegen
der hohen Komplexitat der Konstrukte und Modelle (Preckel/Vock 2013),3” wurden Personlich-
keit und familidrer Hintergrund in der vorliegenden Forschungsarbeit als zusatzliche Variablen
zur Beschreibung der Schiler*innen genutzt.

Kognitive Lern- und Leistungsvoraussetzungen

Fir die Begabungsdiagnose in der vorliegenden Arbeit wird als am hochsten valide Messung
ein Intelligenztest herangezogen, weil ein solcher als standardisiertes Messinstrument zur Ver-
flgung steht (s. Kap. 3.3). Zur Testung der verbalen Intelligenz der Schiiler*innen wurde der
Intelligenztest I-S-T 2000 R (erw.) gewahlt (Liepmann et al. 2007), da er auf den in Kapitel 2
dargelegten Grundannahmen zur Intelligenz aufbaut, Begabung eindimensional sowie im Sinne
einer Kompetenzdefinition zu bestimmen in der Lage ist und aufgrund des modularen Aufbaus
des Tests eine separate Messung der verbalen Intelligenz ermdglicht, weshalb er als gut geeig-
netes Diagnoseinstrument fir die vorliegende Untersuchung scheint. Die Testung nur innerhalb
des verbalen Bereichs wurde nicht zuletzt aus forschungsethischen Griinden gewahlt, da damit
nicht mehr Daten erfasst und mehr Zeit von den Schiler*innen beansprucht wird, als es fur
dieses Projekt notig ist (zur Forschungsethik speziell in der Deutschdidaktik s. Vaupel/Brauer
2018).

Die Skalen des Intelligenztests zur verbalen, numerischen und figuralen Intelligenz sowie zur
Merkfahigkeit sind , theoretisch begriindet und empirisch fundiert” (Liepmann et al. 2007, 81).
Hinter der Konstruktion des verbalen Teils des I-S-T 2000 R (erw.) steht dabei die Frage: Welche
Aufgaben sind geeignet, um das verbale Potenzial einer Person zu erfassen? Die Autoren* des
[-S-T 2000 R (erw.) konstruierten hierzu drei Aufgabengruppen: In der Aufgabengruppe ,Satz-
erganzung” (SE) , besteht [jede Aufgabe] aus einem Satz, in dem ein Wort fehlt. Aus finf vorge-
gebenen Wortern soll jenes ausgewahlt werden, das den Satz richtig vervollstandigt.” In ,Ana-
logien” (AN) ,werden jeweils drei Begriffe vorgegeben. Zwischen den ersten beiden Begriffen
besteht eine bestimmte Relation. Diese Beziehung muss erkannt werden. Aus flnf vorgegebe-
nen Antwortmoglichkeiten soll diejenige ausgewahlt werden, die zum dritten Begriff in einer
dhnlichen Beziehung steht.” In ,Gemeinsamkeiten” (GE) schliefRlich mussen ,[a]Jus einer
Gruppe von sechs Wortern [...] die beiden herausgefunden werden, flr die es einen gemeinsa-
men Oberbegriff gibt”* (Liepmann et al. 2007, 18). Fir die Aufgabengruppen haben die Pro-
band*innen sechs Minuten (Satzerganzung), sieben Minuten (Analogien) bzw. acht Minuten
(Gemeinsamkeiten) Zeit (ebd., 76).

Der Test ist in drei Formen erhéltlich. A und B enthalten gleiches Aufgabenmaterial in unter-
schiedlicher Reihenfolge und C ist eine echte Parallelform, die genutzt wird, wenn etwa in kur-
zer Zeit mehrfach getestet wird (ebd., 23). Die Parallelform C weist Werte in der Reliabilitats-
schatzung mit geringer Abweichung zu den Formen A und B auf (ebd.), weshalb sich fir A und
B entschieden wurde. Diese Formen wurden abwechselnd ausgeteilt, da die Schiler*innen in

37 So I&sst sich zwar sagen, dass bestimmte Persdnlichkeitsmerkmale mit Underachievement in Verbindung ge-
bracht werden kénnen (Behrensen/Solzbacher 2016, 36; Rost 2007). Aber es ware dennoch eine zu starke Set-
zung, dies auch fur dieses konkrete Setting in seiner Offenheit einschrankend zu behaupten und diese Personen
aus der Untersuchung auszuschlieRen.
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ihren normalen Klassenraumen nicht immer mit ausreichend Abstand gesetzt werden konnten.
Flr die ausgewahlten Formen A und B gelten flr die Skala der verbalen Intelligenz die Reliabi-
litatsschatzungen von Cronbachs Alpha .88 und split half .89. Das entspricht einer guten Zuver-
ldssigkeit des Tests im Bereich der verbalen Intelligenz (ebd.). Die Validitat des gesamten Tests
ldsst sich in multivariaten Analysen der Struktur zeigen (N=2.208 bzw. N=2.363). Zudem zeigen
sich Korrelationen mit weiteren prominenten Tests wie Raven oder CFT, den Big Five der Per-
sonlichkeit (NEO-FFI), Konzepten der Arbeitspsychologie sowie den Schulnoten, was auf eine
diskriminante und konvergente Validitat schlieRen lasst (ebd., 35—39; Testzentrale Hogrefe o. J.).

Nichtkognitive Lern- und Leistungsvoraussetzungen

Uber die kognitiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen hinaus habe ich die nichtkognitiven
Lern- und Leistungsvoraussetzungen erhoben, die fir die Umsetzung von Potenzial in Leistung
eine Rolle spielen kénnen (s. Kap. 4). Sie bilden weitere Anhaltspunkte fir die spatere Interpre-
tation der Lernwege der Schiler*innen, sind aber kein Kriterium fir die Fallauswahl. Zentral
sind hier Persénlichkeit (Motivation bei Renzulli 1978 sowie bei Monks/Mason 1993, Intraper-
sonale Katalysatoren bei Gagné 2008 und nichtkognitive Persdnlichkeitsfaktoren bei Hel-
ler/Perleth/Hany 1994) und Umwelt (Familie, Schule und Freunde bei Mdnks/Mason 1993, Um-
welt-Katalysatoren bei Gagné 2008 und Umweltmerkmale bei Heller/Perleth/Hany 1994). Da
die Lernumwelt Schule als weitestgehend &hnlich fir die Schiler*innen (Gymnasium in der
Stadt Gottingen, s. u.) und die weiteren Lernumwelten wie Peers als zu komplex flr eine Erhe-
bung in dieser Form angenommen werden, wird hier lediglich die Lernumwelt Familie erfasst.

Auf Basis der Uberlegungen in den ersten Kapiteln kann angenommen werden, dass die Per-
sonlichkeitsmerkmale sowie ein begabungsforderliches Elternhaus auch in Bezug auf das
durchgefihrte konkrete Setting eine Rolle spielen konnen. So lasst sich bspw. ein neugieriger
Mensch vorstellen, der neuen Situationen gegeniber aufgeschlossen ist und sich deshalb
schnell und angstfrei auf das automatische Schreiben, auf seine dort aufkommenden Gedanken
sowie auf das Gesprach in der Gruppe und das Interview einldsst. Vielleicht ist jemand aber
auch besonders ehrgeizig, will gemal der Selektionsfunktion von Schule auch in diesem Kontext
Leistung zeigen und verfolgt dieses Streben auch im Schreiben und im Sprechen dartber. Viel-
leicht setzt das die Person unter Druck oder aber bringt sie oder ihn in einen Arbeitsflow. Die
Lernumwelt Familie ist, so steht zu vermuten, wichtig fir die Begabungsférderung eines Kindes
im Allgemeinen und konkret flr dessen Agieren in der Schule und in diesem spezifischen Set-
ting. Sie lasst sich, wie bspw. in der PISA-Studie, Giber das dort vorhandene soziale, 5konomische
und kulturelle Kapital erfassen. Dafiir, dass ein hohes Kapital auf diesen Ebenen zu einer for-
derlichen Lernumwelt fihrt und dass dieses Kapital bei den Eltern zu finden sein muss, spricht
der hohe soziale Gradient, also der enge Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungs-
erfolg in Deutschland (Becker/Lauterbach 2004; Vester 2004). Hier zeigt sich deutlich, wie eine
forderliche familidre Lernumwelt die Umsetzung von Potenzialen und Leistung beeinflusst —
insbesondere, wenn in der schulischen Lernumwelt diese Chancenunterschiede nicht ausgegli-
chen, sondern verstarkt werden (s. hierzu auch Kap. 3.2). Um diese beiden moderierenden Va-
riablen — Personlichkeitsprofil und Lernumwelt Familie — zu erfassen, wurde sich hier fir einen
standardisierten Test entschieden, mit dessen Hilfe ein Persdnlichkeitsprofil erstellt werden
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kann, sowie fUr einen auf Basis ausgewahlter Iltems der PISA-Studie erstellten Test, um das El-
ternhaus im Sinne der Lernumwelt Familie zu erheben.

Flr die Erfassung der Persdnlichkeit existiert eine Vielzahl von Tests. Entscheidungskriterien fir
die Auswahl im Zuge der vorliegenden Forschungsarbeit bildeten die Passung an die Alters-
gruppe der 14-16-Jahrigen und ein Ausfullen des Tests durch Selbstauskunft, um den Aufwand
der Testung aus forschungsethischen Griinden so gering wie mdglich zu halten. Hinzu kam das
Ziel einer inhaltlichen Passung sowohl an die Begabungsmodelle als auch an das Setting. Hierfiir
bietet sich der JTCI 12-18 R (Goth/Schmeck 2009) an, wie im Folgenden gezeigt wird. Cloninger
entwickelte 1987 ein biopsychologisches Personlichkeitsmodell ,,zur dimensionalen Beschrei-
bung normaler und pathologischer Personlichkeitsentwicklung”, das er 1993 erweiterte, um
schlieBlich 1994 einen Test vorzulegen (Unzner 2012, 287). Das erweiterte Modell gliedert sich
in Temperaments- und Charakterdimensionen. Dabei ,ergebe sich [die Gesamtpersdnlichkeit]
aus der kombinierten Zusammenschau aller sieben Persdnlichkeitsdimensionen, wobei das
Temperament als die Grundlage verstanden wird, der Charakter als das, was man daraus
macht” (ebd., 288; s. Tab. 5; 6).

Das Modell nach Cloninger unterscheidet vier Temperamentsdimensionen:

Dimensionen Reiz-Reaktions-Kategorie/ niedrige Auspragung/
aktivierender Stimulus hohe Auspragung

Neugierverhalten Verhaltensaktivierung durch neue Reize und | stoisch-gelassen/
Belohnungssignale impulsiv-erregbar

Schadensvermeidung Verhaltenshemmung durch Strafandrohung | sorglos-ungehemmt/

oder Signale der Nichtbelohnung besorgt-vorsichtig
Belohnungsabhangig- | Verhaltensregulation durch Responsivitat unsentimental-unabhangig/
keit auf soziale Verstarker gefuhlvoll-herzlich
Beharrungsvermdogen Aufrechterhaltung von Verhalten ohne bequem-pragmatisch/

Verstarkung, trotz Frustration fleiRig-beharrlich

Tabelle 5: Temperamentsdimensionen (Unzner 2012, 288 nach Cloninger 1993)

Cloningers Modell unterscheidet drei Charakterdimensionen:

Dimensionen Psychologische Funktion Niedrige Auspragung/
hohe Auspragung

Selbstlenkungsfahig- Fahigkeit, mit sich selbst, seinen eigenen | ineffektiv-unsicher/

keit Fahigkeiten und Bedurfnissen zurechtzu- kompetent-selbstsicher
kommen

Kooperativitat Fahigkeit, mit seinem direkten sozialen unsozial-opportunistisch/
Umfeld zurechtzukommen freundlich-fair

Selbsttranszendenz Fahigkeit, mit einer abstrakten Konzep- praktisch-materialistisch/
tion von Umwelt zurechtzukommen, ge- | fantasievoll-idealistisch
sellschaftlich, spirituelle Einbettung

Tabelle 6: Charakterdimensionen (Unzner 2012, 289 nach Cloninger 1993)
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Speziell fir dieses Setting lasst sich fir die Erfahrung des automatischen Schreibens der
Prompt, einfach immer weiter zu schreiben, als neuer Reiz bestimmen, auf den in Abhangigkeit
von der Persdnlichkeit neugierig oder weniger neugierig reagiert werden kann. Vorstellbar ist,
dass neugierigere Schiler*innen sich eher auf das Neue einlassen. Schadensvermeidung und
die Belohnungsabhéangigkeit beziehen sich bei Cloninger auf Effekte von aullen (Strafandro-
hung, Signale der Nichtbelohnung, Responsivitat auf soziale Verstarker; Unzner 2012). Sich auf
die Offenheit des automatischen Schreibens einzulassen, lasst sich eher fir ein sorglos-unge-
hemmtes Temperament erwarten. Die Belohnungsabhangigkeit konnte insbesondere im ge-
meinsamen Reflexionsgesprach eine Rolle spielen. Hier ware flir das gesamte Setting zentral,
inwiefern auf imaginierte Belohnungen oder auf das Verhalten der Gruppe reagiert wird. Die
jeweilige Auspragung des Beharrungsvermogens konnte dann relevant werden, wenn ein be-
stimmtes Verhalten Uber die drei Wiederholungen hinweg gezeigt, gegen Widerstande erhal-
ten, ausgebaut oder aufgegeben wird. Die Selbstlenkungsfahigkeit kdnnte sowohlim Schreiben
als auch im Reflexionsgesprach von Bedeutung sein. Mit eigenen BedUrfnissen und Fahigkeiten
zurechtzukommen, wiirde auch bedeuten, diese im Schreiben zu zeigen, indem man sich weder
unter- noch Uberfordert und im Gesprach zu den eigenen Bedirfnissen und Fahigkeiten steht.
Die Kooperativitat kdnnte Auswirkungen auf das Lernen im gemeinsamen Reflexionsgesprach
haben. Wie freundlich-fair eine Person ist, kann mit dariiber entscheiden, wie Ressourcen im
Reflexionsgesprach geteilt werden, und darlber, was der oder die Einzelne lernen kann. Im
Kontrast oder im Abgleich mit anderen kann die eigene Erfahrung offensichtlicher erscheinen
und im gemeinsamen Austausch konkreter mit der eigenen Schreibbewusstheit gearbeitet und
(mehr) gelernt werden. Die Selbsttranszendenz konnte fiir die im Schreiben bearbeiteten The-
men oder fir das Lésen aus Textmustern heraus von Bedeutung sein oder auch im Reflexions-
gesprach zu Abstraktionen der Umwelt — hier etwa der Schule —fiihren. All diese Uberlegungen
sollen nur Anreize fur die Interpretation der Daten geben, aber keinesfalls im Vorhinein als ge-
setzt gelten.

Fir den deutschsprachigen Raum liegt auf der Basis des vorgestellten Personlichkeitsmodells
nach Cloniger (1994) der Test JTCI (Goth/Schmeck 2009) vor.38 Es stehen drei verschiedene
Varianten flr die Altersgruppen drei bis sechs Jahre, sieben bis elf Jahre sowie zwdlf bis 18
Jahre zur Verfligung, sodass fir die vorliegende Arbeit ein altersangemessener Test gewahlt
werden konnte. Der Test ist theoretisch wie empirisch fundiert und es lassen sich die ihm zu-
grunde gelegten Dimensionen reliabel bestimmen. Cronbachs Alpha liegt zwischen .79 und .85.
Zudem ist der Fragebogen valide: Die Skaleninterkorrelationen sind niedrig und die Dimensio-
nen lassen sich klar voneinander unterscheiden (Unzner 2012, 291f.). Der JTCI 12-18 R fur Ju-
gendliche dauert etwa 15 bis 20 Minuten und besteht aus 103 als Aussage formulierten Items,
mithilfe derer die Dimensionen von Temperament und Charakter erfasst werden sollen. Die

38 Ein auf den Big Five aufbauender Test wire fir die Studie die erste Wahl gewesen; der zum Zeitpunkt der Da-
tenerhebung verflgbare Test richtet sich allerdings an Erwachsene und ist friihestens ab 16 Jahren einsetzbar.
Auch nur die Zeitspanne von zwei Jahren darunter, also das Alter zwischen 14 und 16, ist laut einer Studie kein
geeignetes Alter, um Uber diesen Test als Selbstauskunft die Persdnlichkeit zu bestimmen (Roth 2002). Mittler-
weile existiert ein Test zur Selbstauskunft von Kindern und Jugendlichen als Kurzversion des Big Five Inventory:
BFI-K KJ (Kupper et al. 2019), in dem der BFI-K fir Erwachsene von Rammstedt und John (2005) fir Kinder und
Jugendliche angepasst wurde. Daneben gibt es einen Fragebogen, der mit den Big Five arbeitet, aber sich in der
Testumsetzung sehr unterscheidet, sowie Fragebogen, die tUber eine Fremdbeurteilung funktionieren (Kupper
et al. 2019, 87) und deshalb nicht fur das Projekt infrage kamen.
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Jugendlichen missen sich auf einer Skala von 0 = Nein bis 4 = Ja selbst einschatzen. Der Test
erfillt damit auch meine forschungsethischen Anforderungen, mit so wenig Ressourcennut-
zung (bei Schiler*innen, Eltern und Lehrpersonen) wie moglich zu den notigen Ergebnissen zu
kommen: Der Test lasst sich vergleichsweise schnell durchfihren und die Selbsteinschatzung
ermoglicht ein Ausfillen in der Schule ohne Dritte.

Die familidre Lernumwelt wird Gber einen selbst konzipierten Fragebogen erfasst, flir den v. a.
Items aus der PISA-Studie verwendet wurden.3? In diesen Items wird das Konstrukt von Bourdi-
eus Kapitaltheorie (1983) operationalisiert und damit das kulturelle und 6konomische Kapital
in den Herkunftsfamilien der Schiler*innen zu erfassen versucht. Die Bestimmung des sozialen
Kapitals ist erheblich umfangreicher und komplexer, weshalb es in der vorliegenden For-
schungsarbeit nur im Ruckschluss Gber das 6konomische und kulturelle Kapital erhoben wird.*°

Da dieser Fragebogen nur eine grobe Einschatzung der familiaren Lernumgebung zum Ziel hatte
und er im Verhaltnis zu den anderen Daten eine geringere Rolle spielt, wurde in dem verwen-
deten Fragebogen aus Forschendensicht pragmatisch und aus Sicht der Schiler*innen und der
Landesschulbehoérde 6konomisch der Fokus auf Schulabschliisse, Berufsausbildungen und Be-
rufe gelegt. Die Items sind dabei in enger Anlehnung an das aus dem zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung (2017) aktuellsten verfligbaren Skalenhandbuch PISA 2009 formuliert (Hertel et al.
2014). Sie entstammen dem Fragebogen fir Schiler*innen. Zusatzlich wurde die Anzahl der
Blicher im Haushalt erfasst, da auch dieses Item in Studien wie PISA, IGLU oder TIMSS genutzt
wird.

Das Item mit der Frage nach dem Sprachgebrauch zu Hause —entnommen aus der PISA-Studie:
»Welche Sprache sprichst du zuhause am haufigsten?” mit den Antwortmaoglichkeiten einer
Einfachwahl von , Deutsch” oder ,,Andere Sprache” (Hertel et al. 2014, 32) — zahlt nicht zu der
Erhebung der familidren Lernumwelt (obschon auch das zum Kapital gehort), sondern ist die
Zusatzfrage fir den Intelligenztest und wird nur aus pragmatischen Griinden an dieser Stelle
mitabgefragt. Fur diesen und damit fir die spatere Auswahl der Félle (s. Kap. 16.6) spielt es eine
Rolle, ob die zu Hause am haufigsten gesprochene Sprache Deutsch oder eine andere Sprache
ist.

Die Frage nach dem Schulabschluss der Mutter bzw. des Vaters zielt auf die Bildungsnadhe der
Familie und damit auf das institutionalisierte kulturelle Kapital (Bourdieu 1983). Neben dem
Beruf der Eltern (s. u.) ist der hdchste Bildungsabschluss eines der beiden , wichtige[n] Merk-
male fir den sozialen Status eines Haushalts” (Bos/Stubbe/Buddeberg 2010, 175). Hat jemand
einen bestimmten Bildungsabschluss, kann man davon ausgehen, dass auch die Kompetenzen,
die dieser Abschluss erfordert, als inkorporiertes kulturelles Kapital vorliegen (Bos/Stubbe/Bud-
deberg 2010, 174). Das Item wurde aus den Fragen der PISA-Studie wortgetreu ibernommen:
,Was ist der hochste Schulabschluss deiner Mutter?“. Die dort vorgenommene Unterstrei-
chung wurde der Einfachheit halber weggelassen. Das Antwortformat der Einfachwahl und die
vorgegebenen neun Kategorien wurden ebenfalls wortgetreu Gibernommen. Zugrunde liegen

39 Der Fragebogen findet sich im Anhang.

40 Ansitze wie der Capability Approach nach Sen (1999, Kap. Diversitidtsdimension familidre Lernumwelt) (und
daflr entwickelte Messinstrumente), die die weiteren Netzwerke der Schiler*innen Uber die Herkunftsfamilie
hinaus und u. a. das dort vorhandene soziale Kapital direkter erfassen, sind weitaus umfangreicher. Ein Beispiel
hierfir ist der Ressourcengenerator von Gaat/Snijders (2004) (Bos/Stubbe/Buddeberg 2010, 173f.).
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dabei die unterschiedlichen nationalen Schulabschlisse der , International Standard Classifica-
tion of Education” (ISCED-97) aus der OECD 1999 (Hertel et al. 2014, 23; 26).

Das Item mit der Frage nach abgeschlossenen Berufsausbildungen der Mutter bzw. des Vaters
erganzt die Frage nach dem hochsten Schulabschluss und wurde ebenfalls fir die Erfassung des
institutionalisierten bzw. inkorporierten kulturellen Kapitals in den Fragebogen aufgenommen.
Flr dieses Item wurde der Wortlaut des PISA-Fragebogens verandert, da er besser verstandlich
in Hinblick auf das dichotome Antwortformat erschien. Aus ,Hat deine Mutter eine der folgen-
den beruflichen Ausbildungen abgeschlossen?” (Hertel et al. 2014, 24; 27) wurde ,Hat deine
Mutter eine oder mehrere der folgenden beruflichen Ausbildungen abgeschlossen?”.

Die Frage nach dem Beruf der Mutter bzw. des Vaters zielt auf die Erhebung des 6konomischen
Kapitals. Zudem lassen die Berufe der Eltern Riickschlisse auf inkorporiertes kulturelles wie
soziales Kapital zu (Bourdieu 1983). Zum einen wird davon ausgegangen, dass fir bestimmte
Berufe bestimmte Kompetenzen erworben wurden (inkorporiertes Kulturkapital). Zum ande-
ren lassen sich mit bestimmten Berufen der Eltern Riuckschlisse auf wahrscheinliche soziale
Netze ziehen (Bos/Stubbe/Buddeberg 2010, 175). Die Frage wurde wie in der PISA-Studie offen
formuliert, um eine spatere Klassifikation anhand der ISCO-88 COM (Elias/Birch 1994) vorneh-
men zu konnen (s. Kap. 15.1). Die in der PISA-Studie aufgefiihrten Beispiele blieben unveran-
dert und dienen den Schiler*innen zur ersten Orientierung. Es wurde lediglich ,im Moment
oder zuletzt” erganzt, um auch Renter*innen, Pensionar*innen und voribergehende Eltern-
zeitnehmende, Arbeitssuchende etc. mit einzubeziehen und damit Zusatzfragen nach dem Be-
schéaftigungsstatus zu umgehen: ,Welchen Beruf bt deine Mutter im Moment oder zuletzt
aus? (z. B. Lehrerin, Kichenhilfe, Verkaufsleiterin)“. Zudem wurde ein weiteres ltem mit offe-
nem Antwortformat wortgetreu aus der PISA-Studie Ubernommen, um die Antwort auf die
Frage nach dem Beruf eindeutiger interpretieren und klassifizieren zu kénnen: ,,Was macht
deine Mutter in diesem Beruf? (z. B. in einer Grundschule unterrichten, in einem Restaurant
der Kochin/ dem Koch helfen, die Gerichte zuzubereiten, ein Verkaufsteam leiten)” (Hertel et
al. 2014, 22).

Die Frage nach den im Haushalt vorhandenen Biichern zur Erfassung des objektiveren kulturel-
len Kapitals (Bourdieu 1983) wurde ebenfalls wortgetreu Gilbernommen: , Wie viele Blcher gibt
es bei dir zuhause?”. Auch die zugehorige Ratingskala mit sechs Stufen blieb unverandert (Her-
tel et al. 2014, 35).

Retrospektive Innensicht

Zudem wurde die retrospektive Innensicht durch Einzelinterviews erhoben. Diese Interviews
sollen die Summe der Reflexionen Uber die Schreiberfahrungen aus der individuellen Retrospek-
tive heraus und Uber den Verlauf zeigen und sind entsprechend konzipiert. Sie lassen demzu-
folge Rickschlisse auf die erreichten individuellen Lernziele (im Sinne des durch die Settings
ausgebauten metakommunikativen Wissens Uber Schreibprozesse) zu und zeigen zudem die
Innensicht auf die Lernwege (iber die Wiederholungen der Settings (via explizite AuBerungen
zu den Veranderungen). Im Fokus steht somit, was die einzelne Person durch die Settings er-
kannt hat. Die Lerner*innen missen das Eingesehene nicht explizit als solches kennzeichnen,
da auch auf impliziten Ebenen Lernen stattfindet (s. Kap. 7.2; Karmiloff-Smith 1995) und sie
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durch ihre AuBerungen auch implizit an, was sie durch die Settings gelernt haben. W&hrend
den Schiler*innen im Setting Raum fir Erfahrung und Raum fir Lernen angeboten wird, ist das
Interview aus Forscher*innenperspektive Erhebungsinstrument und nicht Lernsituation.

Methodisch fiel die Wahl auf ein problemorientiertes qualitatives Interview, da die Wege durch
das Setting als individuell angenommen werden und die écriture automatique sowie die Ge-
sprache dariber ins Zentrum gesetzt werden sollen. Das Interview dient der Anndherung an
das ,Problem” des Settings als Herausforderung aus Sicht der interviewten Person. Schwer-
punkte setzt die interviewte Person selbst, da es um ihr individuelles Erleben und um ihre da-
rauf aufbauenden individuellen Einsichten geht (Witzel 1985). Der erlebte Unterricht wird als
Ganzes betrachtet und nur zum Einstieg und bei Bedarf sowie bei den Ad-hoc-Fragen gegen
Ende in die unterschiedlichen Phasen ,Schreiben” und ,Sprechen Uber das Schreiben” diffe-
renziert. Das problemzentrierte Interview eignet sich dafir, sowohl Offenheit anzubieten als
auch mittels Ad-hoc-Fragen eine Vergleichbarkeit in Bezug auf Fokusse herzustellen, die aus
meiner Forschungsperspektive heraus interessant sein kénnen (ebd.).

Als Interviewerin hat die Rolle, die aktiv zuzuhoren und interessiert nachzufragen, die berich-
teten Aspekte zu spiegeln. Sie soll offen fir die Innensicht der interviewten Person sein und
zugleich zum Problem hinlenken, also halbstrukturierend agieren (HolzI 1994). Entsprechend
wird ohne explizite Hypothesen und festgelegte Kategorien in das Gesprach eingetreten (Blu-
mer 1973; Glaser/Strauss 1967, zit. nach Witzel 1985, 228), aber mit dem Auftrag, immer wie-
der den Fokus auf das ,,Problem” auszurichten. Der zuvor erarbeitete Leitfaden (s. u.) dient als
Hilfsmittel, der situationsangemessen, flexibel und stets als Unterstiitzung fiir die oder den Be-
fragten eingesetzt werden kann. Seine Gliederung orientiert sich am problemorientierten In-
terview nach Witzel (1985):

| — Einstiegsfragen: ,,Wie ist es dir wahrend des Automatischen Schreibens ergangen?“ FlieRen-
der Ubergang zu: , Was hast du aus den Gesprachen (ber das Automatische Schreiben mit dei-
nen Mitschiler*innen mitgenommen?“

[l — Allgemeine Sondierungen: Problemkontext (Schreiben und Sprechen darlber) einkreisen,
Details, inhaltliche Nachfragen, je nach von der oder dem Interviewten gewahlten Schwerpunk-
ten (vorbereitete Impulse: ,Wie bist du mit dem Automatischen Schreiben zurechtgekom-
men?“, ,Worlber habt ihr gesprochen?”, ,Habt ihr eure Texte haufig genutzt?/vorgelesen?”,
,Wie war die Stimmung in der Gruppe?”“).

[Il — Spezifische Sondierungen: Spiegeln, was ich verstanden habe. Die Schilerin oder der Schi-
ler hat die Moglichkeit, die eigenen Aussagen zu bestétigen, zu revidieren oder zu ergénzen.

IV — Ad-hoc-Fragen zur Anforderung in der Schreib- und in der Reflexionsphase, dem Umgang
mit der Offenheit in beiden Phasen und der Veranderung lber die drei Wiederholungen hinweg
(die beiden ersten Fragen in Klammern werden nur genutzt, wenn im Interview wenig dazu
gesagt wurde):

e (,Wie bist du mit dem Automatischen Schreiben zurechtgekommen?*)
e (,Wie bist du ins Schreiben gekommen?*)

e ,Wie hast du das Automatische Schreiben im Vergleich zu anderen Aufgaben empfun-
den?”
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e Hat sich fur dich etwas Uber die drei Schreibversuche hinweg verdandert?”

e ,Haben sich die Texte verdndert?”

e ,Wie war es fir dich, mit den anderen Uber das Schreiben zu sprechen?”

e ,Wie war es fir dich, Uber die Texte zu sprechen?”

e ,Wiewaresfirdich, von der Schreiberfahrung und den Texten der anderen zu héren?*
e ,Haben sich die Gesprache Uber die drei Mal hinweg verandert?”

e Habt ihr euch die Kartchen geholt?”; ,In welchen Gesprachen?”; ,Warum?*;
»,Haben sich die Gesprache dadurch verandert?*

o ,Wirdest du gern 6fter automatisch schreiben und dariiber so sprechen?”

e ,Kannst du dir diese Methode (Automatisches Schreiben und Sprechen dariber) gut
fur den Deutschunterricht vorstellen?”

Die Einstiegsfragen zu den beiden Teilen des Settings dienen dazu, diese Teile in Erinnerung zu
rufen und das dadurch generierte Material zu rahmen. Sie sind so offen gestellt, dass der oder
die Befragte das Gesprach zu grofRen Teilen selbst gestalten kann (Witzel 1985, 245). In den
allgemeinen Sondierungen soll der Problemkontext etwas enger eingekreist werden. Das Ziel
besteht darin, durch die Fokussierung auf das Setting zu erfahren, werden, was die befragte
Person durch das Setting eingesehen bzw. Uber ihre eigenen schriftsprachlichen Prozesse ge-
lernt hat. Hierzu werden Nachfragen zur Eréffnungsphase des Gesprachs und den AuRerungen
der oder des Befragten gestellt. Ziel ist die Fokussierung der subjektiven Perspektive (ebd.,
246). Beispielsweise kann der oder die Interviewte mit Widersprichen in den eigenen Aussagen
konfrontiert werden oder Aussagen gespiegelt, d. h. bilanzierend und interpretierend zusam-
menfasst werden, sodass die Moglichkeit des Korrigierens, Ergdnzens oder Bestatigens gege-
ben wird (ebd., 247-250).

Zum Gesprachsende werden einige konkretere Fragen gestellt, die den Gesprachsverlauf zuvor
hatten storen oder einengen kénnen. Sie zielen auf konkretere Aussagen Uber das Erleben in
der Schreiberfahrung und in der Reflexionsphase und ermoglichen eine gewisse Vergleichbar-
keit zwischen den Interviews (ebd., 250f.). Zudem soll dadurch indirekt erfragt werden, wie mit
der Offenheit umgegangen wurde: Was hat der oder die Befragte daraus gemacht? AuRerdem
kann an dieser Stelle noch einmal — wenn nicht bereits ausfihrlich zu Wort gekommen — auf
die Veranderungen Uber die drei Wiederholungen hinweg zu sprechen gekommen werden. Zu-
letzt wird (eher hypothetisch) gefragt, ob sich die interviewte Person diese Methode haufiger
fur sich selbst und fur den Deutschunterricht vorstellen konnte. Indem die Schiler*innen Gber
einen moglichen Nutzen oder Nichtnutzen sprechen, lasst sich eruieren, was aus Perspektive
der Schiler*innen in dem Setting gesehen oder gelernt werden kann.

Pro Person sind zundchst zwanzig Minuten fir das Interview angesetzt. Dieser Zeitrahmen kann
individuell verkirzt (bei einem fritheren inhaltlichen Ende) oder verlangert bei viel Erzdhlstoff
seitens der oder des Interviewten) werden.
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14 |Durchfiihrung der Datenerhebung

Die Implementation des Settings sowie die Begleitforschung wurden in drei neunten Jahrgan-
gen an Gottinger Gymnasien durchgefthrt. Nachfolgend finden sich die begriindete Auswahl
der Stichprobe sowie Informationen zum Kontext der Entstehungssituation und der anonymi-
sierten Zuordnung der Daten an die Proband*innen, um schlieRlich eine Ubersicht iber die
erhobenen Daten als Ausgangspunkt flr die Datenaufbereitung zu zeigen.

In die Entscheidung, in welcher Jahrgangsstufe das Setting erprobt werden sollte, wurden ver-
schiedene Aspekte einbezogen: So sollte ein bestimmtes Malt an Schreibwissen und impliziten
Schreiberfahrungen vorausgesetzt werden kdnnen, welche als eigene implizite Ressourcen die
Offenheit des automatischen Schreibens und die Reflexion desselben im gemeinsamen Refle-
xionsgesprach bewaltigbar machen. Dementsprechend wurde der neunte Jahrgang (oder ho-
her) als Erhebungskontext festgelegt. Gymnasien wurden ausgewaéhlt, da davon auszugehen
ist, dass sich dort auch Schiler*innen mit einem hohen oder sehr hohen Intelligenzquotienten
finden lassen. Um eine hinreichende Datenmenge zu erhalten, sollte die Erhebung in drei Klas-
sen stattfinden. Die Schulen selbst sollten 6ffentliche Regelschulen sein und keinem alternati-
ven Schulkonzept folgen, um eine eventuelle Vorpragung durch spezifische Konzepte auszu-
schlieBen. Fir eine moglichst umfangreiche Vergleichbarkeit sollte es sich um Schulen in der
Stadt Géttingen sowie um Klassen des gleichen Jahrgangs handeln. Zudem sollten die Datener-
hebungen in den Klassen etwa zeitgleich stattfinden, um zuséatzliche Einflisse durch duRere
Faktoren wie den Zeitpunkt im Schuljahr gering zu halten. Entsprechend wurden fir die Erpro-
bung des Settings drei neunte Jahrgénge an Gottinger Gymnasien ausgewahlt: eine neunte
Klasse des Otto-Hahn-Gymnasiums mit 27 Schiler*innen (Gruppe A) und zwei Klassen des Max-
Planck-Gymnasiums mit 26 (Gruppe B) bzw. 19 Schiiler*innen (Gruppe C).

Das Setting wurde dreimal im Abstand von je einer Woche durchgefiihrt, um es Uber einen
Verlauf hinweg beobachten zu kénnen (s. Kap. 13.1). Gerahmt wurde die dreimalige Durchfih-
rung des Settings durch begleitende Forschung. Hierzu fanden der Intelligenztest I-S-T 2000 R
(Liepmann et al. 2007), der Personlichkeitstest JTCI 12-18 R (Goth/Schmeck 2009) sowie das
Erfassen der familidaren Umwelt durch einen Fragebogen statt. Zudem wurden Einzelinterviews
durchgefihrt, in denen nach der dreimaligen Wiederholung des Settings die retrospektive In-
nensicht auf dieses erhoben werden sollte (s. Kap. 13.2). An den Settings sowie an den Tests
und dem Fragebogen nahmen alle jeweils anwesenden Schiler*innen teil (bis zu 70 pro Erhe-
bungszeitpunkt), an den zusatzlichen Interviews 14.

Die in Abhdngigkeit von den theoretischen Voriberlegungen ausgewahlten begleitenden Tests
(s. Kap. 13.2) fanden nach Ricksprache mit den Lehrkraften in Zeiten statt, die sich zwar in den
Schultag einreihten, aber auRerhalb des Regelunterrichts lagen. Fir die Durchfihrung der Tests
wurde der Klassenraum genutzt. Der Termin, an dem die Tests stattfanden, lag mehrere Wo-
chen vor der Durchfihrung des Settings sowie durch Schulferien davon abgegrenzt, um eine
Einflussnahme auf das Handeln der Schiler*innen im Setting weitgehend zu vermeiden. Der
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Personlichkeitstest wurde aus organisatorischen Griinden zeitlich nach dem Setting und damit
einige Tage vor den Interviews durchgefiihrt. Hier lasst sich nicht ausschlieRen, dass die Settings
einen Einfluss auf das Ausfillen des Personlichkeitstests oder Letzteres einen Einfluss auf die
Interviews gehabt haben kdnnten. Dies lielRe sich bspw. daran erkennen, dass die Personlichkeit
im Interview anhand von Formulierungen aus den Fragebogen-ltems beschrieben wird oder
dass der oder die Lernende die eigene Personlichkeit auffallend haufig mit dem automatischen
Schreiben in Verbindung bringt. Die Tests wurden jeweils durch die Forscherin in Anlehnung an
die im Begleitmaterial angegebenen Hinweise (I-S-T 2000 R erw. Liepmann et al. 2007; JTCI 12-
18 R Goth/Schmeck 2009) instruiert. Wahrend der Personlichkeitstest mit Titel etc. als Person-
lichkeitstest erkennbar war, war der Intelligenztest nicht als Intelligenztest kenntlich, da die
entsprechenden Titel nicht zu lesen waren. Der Fragebogen zum familidren Hintergrund wurde
als das Erfassen zusatzlicher Angaben angekindigt.

Die drei jeweils 45 Minuten dauernden Settings fanden mit Abstanden von je einer Woche im
Regelunterricht Deutsch statt. Sie wurden von der Forscherin selbst angeleitet, um eine Ver-
gleichbarkeit herzustellen. Zu jedem Setting gab es eine kleine Einflihrung — beim ersten eine
ldngere, beim zweiten und dritten eine kurze Auffrischung. Dabei wurde die deutsche Wendung
,Automatisches Schreiben” genutzt, um den Schiler*innen ein schnelles Erfassen der Methode
zu erleichtern. Pro Setting wurde zehn Minuten lang automatisch geschrieben. Die Schiler*in-
nen durften entsprechend der Erfahrung in der Pilotstudie (s. Kap. 12.3) auf Wunsch nach Ab-
lauf der zehn Minuten die aktuelle Textstelle mit einem deutlichen Strich kennzeichnen und
anschliefend weiterschreiben, wovon Einige Gebrauch machten. In jedem Durchgang endete
dieses freiwillige Weiterschreiben nach wenigen Minuten, ohne dass eingegriffen wurde. Im
Anschluss wurde zum Gespréach Ubergeleitet, in dem sich die Schiler*innen flr finfzehn Minu-
ten in der Peergroup Uber die Erfahrungen austauschen konnten. Die Peergroups wurden von
den Lehrkraften im Vorfeld unter MalRgabe der Heterogenitat und Arbeitsfahigkeit zusammen-
gestellt. Die Gruppenkonstellationen blieben Uber die drei Durchlaufe des Settings hinweg die-
selben.

Die Einzelinterviews fanden wenige Tage nach dem dritten und letzten Setting statt. Durch die-
sen Abstand sollte die Sicht auf alle drei Settings ermoglicht werden, wenn auch aufgrund der
Chronologie davon auszugehen ist, dass das letzte Setting in der Erinnerung am prasentesten
sein dirfte. Gleichzeitig sollte der zeitliche Abstand nicht zu groR werden, da die Erinnerungen
sonst womaglich unscharfer geworden waren. Die Interviews fanden aulRerhalb der reguldren
Schulzeit statt, weil sie allein der Forschung dienten und deshalb aufgrund des Erlasses des
Kultusministeriums zu Umfragen und Erhebungen an Schulen (2014) keinen Raum im Unter-
richt bekommen konnten. Die Schiler*innen, die sich zu einem Interview bereit erklarten, ka-
men somit nachmittags, auf ihren eigenen Wunsch, erneut in die Schule, wodurch eine Positi-
vauswahl auf Basis eines hohen Interesses — entweder am Setting oder an der Forschungs-
situation — gegeben sein kdnnte. Zu den retrospektiven Einzelinterviews erschienen insgesamt
14 Schiler*innen. Davon gehdren vier zu Gruppe A und jeweils flinf Schiler*innen zu den Grup-
pen B und C.

Die handgeschriebenen Texte, die ausgefiillten Tests sowie die AuRerungen in gemeinsamen
Reflexionsgesprachen und Einzelinterviews wurden in Form von Audioaufnahmen gesammelt.
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Alle Daten lassen sich durch die klar abgesprochene Anonymisierung tber Kiirzel an die jewei-
ligen Personen riickbinden. Dieser Schritt war wichtig, weil die vorliegende Studie das Indivi-
duum in den Fokus rickt und die Daten daher entsprechend zugeordnet werden mussen. Die
Kirzel bestehen aus dem Gruppenbuchstaben A, B oder C (je nach Klasse) sowie einer reihum
und fortlaufend verteilten Zahl, die in jeder Gruppe bei eins startet. Eine Absicherung fand tber
die Zuordnung zu den Geburtsdaten statt, die von den Schiler*innen bei Vergessen des Kirzels
eingesehen werden konnten. Die Form dieser Anonymisierung lasst keine Riickschlisse auf die
Personen zu. Alle von den Schiiler*innen selbst verwendeten Kirzel sind in allen Produkten
verstandlich bzw. leserlich und damit klar zuzuordnen. Zudem kdnnen bis auf wenige Ausnah-
men alle EinzeldulRerungen in den Gesprachen sicher zugewiesen werden, da die Audioaufnah-
men insgesamt von hoher Qualitdt und entsprechend sehr gut verstandlich sind.

Die Gruppen waren (z. B. aufgrund von Krankheit) nicht an allen Terminen vollstandig. Nach
Moglichkeit wurden die Tests an anderen Tagen nachgeholt. Verpasste Settings wurden nicht
nachgearbeitet.

Folgende Daten der Schiler*innen liegen aus den durchgefiihrten Settings vor:
e bis zu drei écritures automatiques pro Schiiler*in, handschriftlich (gesamt 198)

e bis zu drei Teilnahmen an Reflexionsgesprachen pro Schiiler*in, Audioaufnahme (ge-
samt 198)

Aus der begleitenden Datenerhebung liegen vor:

e ausgefillter Teil zum verbalen Bereich des Intelligenz-Struktur-Tests I-S-T 2000 R (erw.)
(gesamt 69)

e ausgefillter Personlichkeitstest JTCl 12-18 R (gesamt 68)
o ausgefillter Fragebogen zur Familidren Lernumwelt (gesamt 70)
Zudem liegen von 14 Schiler*innen vor:

e Einzelinterview, Audioaufnahme

Die folgende Grafik zeigt eine Ubersicht tiber die Durchfiihrung der Datenerhebung (Abb. 19):
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Begleitforschung Dreimalige Durchfiihrung des Settings im Regelunterricht Begleitforschung

A

Intelligenztest
I-S-T 2000 R

1. écriture 2. écriture 3. écriture
automatique automatique automatique
Personlichkeitstest Retrospektives

JTCI12-18R . . Interview
1. Reflexions- 2. Reflexions- 3. Reflexions-

gesprach gesprach gesprach

Fragebogen
Familidre Lernumwelt

GruppenA, B, C GruppenA, B,C GruppenA, B,C GruppenA, B, C 14 Schuler*innen

Abbildung 19: Durchfihrung der Datenerhebung (eigene Darstellung)
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15 |Vorbereitung der Auswertung

In den vorangegangenen Kapiteln wurden Konzeption und Durchfiihrung der Datenerhebung
dargelegt. Im Folgenden finden sich das Vorgehen bei der Aufbereitung der Daten sowie eine
Ubersicht Uiber das vorliegende Material als Ausgangspunkt fiir die Darstellung der Untersu-
chung und Fallauswahl in den anschliefenden Kapiteln.

15.1 | Datenaufbereitung

Zum einen liegen Daten aus den Settings vor (Schiler*innentexte und Reflexionsgesprache).
Zum anderen wurden durch die Begleitforschung weitere Daten aulRerhalb der Settings erho-
ben (Intelligenztest, Personlichkeitstest, Fragebogen Familidare Lernumwelt, Interview).

Die automatisch geschriebenen Texte wurden transkribiert, wobei auf eine moglichst original-
getreue Ubertragung geachtet wurde. In den Texten finden sich somit die verwendete GroR-
und Kleinschreibung, als Orthografiefehler zu deutende Schreibung, durchgestrichene Passa-
gen etc. sowie die durch das automatische Schreiben hervorgerufenen Schlaufen in der vorge-
fundenen Anzahl. Der Markierungsstrich, den die Schiler*innen nach Ablauf der regularen Zeit
notieren sollten, wurde ebenfalls Gbernommen.

Die Reflexionsgesprache in der Peergroup wurden nach den erweiterten inhaltlich-semanti-
schen Regeln nach Drehsing und Pehl mit einer Anpassung an das Projekt transkribiert.*! Diese
Konventionen (s. Abb. 20) wurden gewahlt, um die Transkripte einer inhaltlichen Analyse zu-
ganglich zu machen.*? Da die Interaktion zwischen den Schiler*innen nicht vordergrindiger
Untersuchungsgegenstand ist, sondern der Inhalt der einzelnen Schiler*innenduBerungen im
Fokus steht, fiel die Entscheidung zugunsten einer gut lesbaren, nicht zu feinen Transkription
aus, um ,den Fokus auf den (semantischen) Inhalt eines Redebeitrages [zu] setzen” (Kuckartz
et al.,, 2008, 27, zit. nach Drehsing/Pehl 2018, 20). Mit Transkriptionen von Pausen, Spre-
cher*inneniberlappung, Dialekten, Wortdopplungen und -abbriichen etc. ist die Transkription
entsprechend etwas feiner als fir die geplante Analyse notwendig und eignet sich daher fir
das geplante Vorgehen.

In Reflexionsgesprachen oder Interviews von den Schiiler*innen genannte Namen von Mitschi-
ler*innen und Lehrpersonen wurden anonymisiert. Die Einzelfélle erhielten Namen, die keine

41 7u den ergénzenden Hinweisen in Bezug auf eine einheitliche Schreibweise s. Drehsing/Pehl 2018, 24f.

42 Ein Teil der Transkripte wurde bereits 2017 transkribiert, bevor 2018 die unten aufgefiihrten Konventionen
veroffentlicht wurden. Dieser Teil wurde zugunsten der Einheitlichkeit der Transkripte Gberarbeitet, sodass sich
alle Transkripte an den aktualisierten Konventionen der erweiterten inhaltlich-semantischen Transkription nach
Drehsing und Pehl orientieren (s. Abb. 20).
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Rickschlisse zulassen. Wurde der Name einer Person im Gespradch genannt, die in der Auswer-
tung als Einzelfall dargestellt wird, wurde der dort gewéahlte Name eingesetzt. Zum Teil haben
sich die Schiler*innen selbst mit ihren Anonymisierungskirzeln angesprochen. Diese blieben
in der Datenaufbereitung unverandert.

Inhaltlich-semantische Transkription
1. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.

2. Wortverschleifungen werden an das Schriftdeutsch angenahert. ,So 'n Buch” wird zu ,so ein Buch” und
,hamma“ wird zu ,haben wir“. Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhaltet, z.B.:
,Bin ich nach Kaufhaus gegangen.”

3. Dialekte werden méglichst wortgenau ins Hochdeutsche tbersetzt. Wenn keine eindeutige Ubersetzung mog-
lich ist, wird der Dialekt beibehalten, z.B.: ,Ich gehe heuer auf das Oktoberfest.”

|u

4. Umgangssprachliche Partikel wie ,gell”, ,gelle”, ,ne” werden transkribiert.

5. Stottern wird geglattet bzw. ausgelassen, abgebrochene Wérter werden ignoriert. Wortdoppelungen werden
nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung genutzt werden: , Das ist mir sehr, sehr wichtig.”

6. Halbsatze, denen die Vollendung fehlt, werden mit dem Abbruchzeichen ,/“ gekennzeichnet.

7. Interpunktion wird zugunsten der Lesbarkeit geglattet, das heilSt, bei kurzem Senken der Stimme oder nicht
eindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt. Sinneinheiten sollten beibehalten werden.

8. Rezeptionssignale wie ,hm*, ,aha“, ,ja“, ,genau”, die den Redefluss der anderen Person nicht unterbrechen,
werden nicht transkribiert. Sie werden dann transkribiert, wenn sie als direkte Antwort auf eine Frage genannt
werden.

9. Pausen ab ca. 3 Sekunden werden durch (...) markiert.
10. Besonders betonte Wérter oder AuBerungen werden durch VERSALIEN gekennzeichnet.

11. Jeder Sprecherbeitrag erhalt eigene Absatze. Zwischen den Sprechern gibt es eine freie, leere Zeile. Auch kurze
Einwlrfe werden in einem separaten Absatz transkribiert. Mindestens am Ende eines Absatzes werden Zeitmarken
eingeflgt.

12. Emotionale nonverbale AuRerungen der befragten Person und des Interviewers, welche die Aussage unter-
stlitzen oder verdeutlichen (wie lachen oder seufzen), werden beim Einsatz in Klammern notiert.

13. Unverstandliche Worter werden mit ,,(unv.)” gekennzeichnet. Langere unverstandliche Passagen werden mog-
lichst mit der Ursache versehen: ,(unv., Mikrofon rauscht)”. Vermutet man einen Wortlaut, wird die Passage mit
einem Fragezeichen in Klammern gesetzt, z.B. ,,(Axt?)“. Unverstandliche Stellen werden mit einer Zeitmarke ver-
sehen, wenn innerhalb von einer Minute keine weitere Zeitmarke gesetzt ist.

14. In Anpassung an das Projekt: Die interviewende Person wird durch ein ,I:“, die befragten Personen bzw. die
Personen im Schreibgesprach werden durch das zugewiesene Kiirzel (z. B. C-17 oder B-12) gekennzeichnet anstatt
wie nach Drehsing und Pehl Gblich durch ein B.

15. Das Transkript wird als Rich Text Format (RTF-Datei) gespeichert. Die Benennung der Datei erfolgt entspre-
chend dem Mediendateinamen (ohne Endung wav, mp3), beispielsweise: Interview_04022011.rtf oder Inter-
view_schmitt.rtf.

Erweiterte inhaltlich-semantische Transkription:

1. Wort- und Satzabbriiche werden mit ,,/“ markiert: ,Ich habe mir aber Sor/ Gedanken gemacht.” Wortdoppelun-
gen werden immer notiert.

2. Pausen werden je nach Lange durch Auslassungspunkte in Klammern markiert. Hierbei steht ,(.)“ fur circa eine
Sekunde, ,(..)“ fur circa zwei Sekunden, ,,(...)“ fur circa drei Sekunden und ,,(Zahl)“ fiir mehr als drei Sekunden.

3. Rezeptionssignale und Fulllaute aller Personen (,hm*, ,ja“, ,aha“, ,ahm“ etc.) werden transkribiert. Ausnahme:
Backchanneling der interviewenden Person, wahrend eine andere Person spricht, wird nicht transkribiert, solange
der Redefluss dadurch nicht unterbrochen wird.

4. Nach dem Partikel ,,hm*“ wird eine Beschreibung der Betonung in Klammern festgehalten. Zu nutzen sind: beja-
hend, verneinend, nachdenkend, fragend, wohlfihlend, z.B. ,hm (bejahend)”.
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5. Sprecheriberlappungen werden mit ,,//“ gekennzeichnet. Bei Beginn des Einwurfes folgt ein ,,//“. Der Text, der
gleichzeitig gesprochen wird, liegt dann innerhalb dieser ,,//“ und der Einwurf der anderen Person steht in einer
separaten Zeile und ist ebenfalls mit ,,//“ gekennzeichnet.

6. Mehrere Filllaute hintereinander werden ohne Satzzeichen dazwischen getippt (z.B. ,,4hm ahm dhm also da
sind wir ...“).

Abbildung 20: Erweiterte inhaltlich-semantische Transkriptionsregeln
(Drehsing/Pehl 2018, 21-23; mit einer gekennzeichneten Anpassung in Nr. 14 an das Projekt)

Der Intelligenzquotient ist immer relativ und bestimmt sich demzufolge erst in Abhangigkeit
von anderen. Fir Intelligenztests wie den I-S-T 2000 R liegen groRe Datenmengen fir einen
moglichen Vergleich vor. Dort wird nach Alter unterschieden, zudem aber auch nach z. B. der
besuchten Schule. Die Werte fir die Gesamtbevdlkerung sind jedoch weitaus weniger fein nach
Alter differenziert als die nach Schulen unterschiedenen Werte. Deshalb fiel die Entscheidung
fir die Werte der Gymnasiast*innen von 15 und 16 Jahren, da dies genauer scheint als die
Werte aller Personen zwischen 15 und 20. Damit wird streng genommen nicht mehr die Ge-
samtbevolkerung flr einen Vergleich herangezogen, sondern es findet bereits eine Vorauswahl
statt. In Orientierung an den Normdaten der 15- und 16-jahrigen Gymnasiast*innen liel8 sich
flr jede*n Schuler*in ein Standardwert und lber diesen der Intelligenzquotient in Relation zu
der gewahlten Bevolkerungsgruppe generieren. Fir die vorliegende Arbeit ist es zentral, die
sprachliche Intelligenz innerhalb der untersuchten Gruppe zu betrachten, sodass aus diesen
Intelligenzquotienten mehrere Intelligenzbereiche gebildet werden, die nur fir diese reale
Gruppe gelten (s. Kap. 16.6). Letztlich ist die Definition, wer als , begabt” bzw. ,,hochbegabt” fir
eine Studie betrachtet wird, aber stets abhangig von getroffenen Vorannahmen, Untersu-
chungsperspektiven und pragmatischen Gegebenheiten — oder, wie Gagné es ausdrickt: , The
,how many’ question has no absolute answer” (Gagné 2008, 5).43

Der Personlichkeitstest wurde mithilfe der Schablone des JTCI ausgewertet, um entsprechend
der Anleitung im Manual Personlichkeitsprofile zu erstellen (Goth/Schmeck 2009). In dieser Ar-
beit wird mit den sieben Hauptskalen (s. Kap. 13.2) gearbeitet, die mittels eines Diagramms flr
jede*n Proband*in abgebildet werden.

Die Tatigkeiten der Eltern wurden in Anlehnung an die Auswertung der PISA-Studie mit der
ISCO-88 (International Labour Office 1990) in der Uberarbeiteten Systematik fir statistische
Zwecke in der Europaischen Union ISCO-88 COM (Elias/Birch 1994) codiert. Dieses Ergebnis
wurde mit dem hochsten unter den Eltern vertretenen Bildungsabschluss sowie der Anzahl der
Blcher im Haushalt als Antworten kombiniert.

15.2 |Vorliegendes Material
Die folgende Ubersicht zeigt, welche Daten nach der Aufbereitung vorliegen (s. Abb. 21):

4 In einigen Studien zur Hochbegabungsforschung wird die Grenze von 130 Punkten, bei deren Uberschreiten
zumeist eine Hochbegabung diagnostiziert wird (s. Kap. 3.1), nach unten verschoben, um eine groRere Unter-
suchungsgruppe (als die aus der Gaul’schen Normalverteilung hervorgehenden 2,3%) zu erhalten oder weil
grundlegend andere Vorannahmen getroffen wurden. Heller, Perleth und Hany etwa bestimmen mithilfe des
Tests KFT die oberen sechs bis zehn Prozent als begabt und unterscheiden innerhalb der Gruppe der Begabten
noch einmal in extrem hochbegabt, hochbegabt, gutbegabt und begabt (Heller/Perleth/Hany 1994, 18-20).
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Begleitforschung Dreimalige Durchfiihrung des Settings im Regelunterricht Begleitforschung

)\

|

1. Schreib- 2. Schreib- 3. Schreib-
produkt produkt produkt

verbaler
Intelligenzquotient

Personlichkeitsprofil > . 5
1. Transkript 2. Transkript 3. Transkript

Reflexions- Reflexions- Reflexions-
gesprach gesprach gesprach

Transkript
Einzelinterview

Familiare Angaben

Abbildung 21: Vorliegendes Material (eigene Darstellung)

Das Material besteht somit zum einen aus Daten, die im Zuge der Durchfiihrung des Settings
erhoben wurden. Dazu zahlen die abgetippten automatisch geschriebenen Texte der Schu-
ler*innen sowie die transkribierten Reflexionsgesprdche in den Peergroups. Zum anderen be-
steht es aus Daten, die begleitend zum Setting erhoben wurden. Hierzu zadhlen in bereits ana-
lysierter Form der verbale Intelligenzquotient und das Personlichkeitsprofil der Schiler*innen,
Angaben Uber das sozio-6konomisch-kulturelle Kapital der Eltern sowie die als Transkripte vor-
liegenden Interviews.

Flr eine*n Proband*in liegt damit (maximal) vor:
e Schreibprodukt aus der ersten Schreiberfahrung

AuRerungen im ersten Reflexionsgesprach (Transkript)

Schreibprodukt aus der zweiten Schreiberfahrung

AuRerungen im zweiten Reflexionsgesprach (Transkript)

Schreibprodukt aus der dritten Schreiberfahrung
e AuBerungen im dritten Reflexionsgespréch (Transkript)
Innenperspektive der Person auf das Durchlaufen des Settings
e Einzelinterview (Transkript)
Kognitive und nichtkognitive Lern- und Leistungsvoraussetzungen
e Verbaler Intelligenzquotient; (Information Erstsprache Deutsch oder andere)
e Personlichkeitsprofil
e Familidgre Angaben (familidres Kapital)

Diese aufbereiteten Daten sind dem Erkenntnisinteresse entsprechend untersuchbar.
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16 |Entwicklung der Auswertungsmethode

Da mit Texten, Transkripten und Tests sehr unterschiedliche Daten pro Einzelfall vorliegen,
wurde eine speziell an Datenmaterial und Forschungsfrage ausgerichtete Auswertungsme-
thode konzipiert, die aus verschiedenen Bausteinen besteht. Diese Auswertungsmethode
wurde gegenstandsorientiert entwickelt, durch die Arbeit am Material aus der Pilotstudie kon-
kretisiert und am entstandenen Datenmaterial erprobt und Uberarbeitet. Dank dieses prazisen
Vorgehens lassen sich nicht nur die Daten pro Einzelfall in einen Zusammenhang, sondern auch
die Einzelfdlle miteinander in einen aspektorientierten Vergleich setzen. Zunachst wird die Ent-
wicklung der Methodenbausteine dargestellt (Kap. 16.1; 16.2; 16.3), um anschlieRend die da-
rauf basierenden Forschungsschritte nachzuzeichnen (Kap. 16.5).

Die qualitative Untersuchung soll die Weite und Offenheit des Settings sowie die Individualitat
jedes Einzelfalls maximal erhalten:
Quialitative research is descriptive. The data collected is in the form of words or pictures rather
than numbers. [...] qualitative researchers do not reduce the pages upon pages of narration

and other data to numerical symbols. They try to analyze it with all its richness as closely as
possible to the form in which it was recorded or transcribed. (Bogdan/Biklen 1992, 66)

Das KoText-Textqualitatsraster zur lernerorientierten Auswertung von Kindertexten (entwickelt
unter der Leitung von Heinzel/Kruse/Lipowsky 2011), das zum Teil fir den ersten Baustein ge-
nutzt wird, zeigt, dass hoch-inferenten Verfahren, die auf menschlicher Beurteilung basieren,
durchaus Vorrang vor dem Ziel — vermeintlich — umfassender Objektivitdt gegeben werden
kann. Vice versa erscheint eine Einordnung von Schiler*innentexten ausschlielich anhand ein-
deutig zu bestimmender Merkmale (z. B. Uberschrift vorhanden/Uberschrift nicht vorhanden)
kaum geeignet, um die Individualitidt und Vielfalt von Lerner*innentexten zu erfassen. Ahnli-
ches gilt fur die Interviews. Einerseits sollen die Reflexionen der Lerner*innen nicht verkirzt
werden, indem bspw. strikte Grenzen von AuRerungen bestimmt oder diese anhand eng ge-
fasster Kategorien entweder der einen oder der anderen Kategorie zugeordnet werden. Ande-
rerseits sollen die Schreibprodukte in ihrer Veranderung Uber die drei Settings hinweg auch von
auBen fassbar sein und die Reflexionen der Schiler*innen aspektorientiert verglichen werden
kdnnen. Entsprechend erscheint zur Erfillung des Qualitatskriteriums der Objektivitat einzig
die transparente Offenlegung der angewendeten Methoden sowie insbesondere meiner eige-
nen Deutungen erstrebenswert (zur versuchten Umsetzung dieses Vorhabens s. Kap. 16.7).

Das mogliche Achievement als Umsetzung des Potenzials in Leistung (s. Kap. 5.1) Uber das An-
gebot eines offenen und komplexen Settings bildete die Grundlage fir die Konstruktion des
Settings als offeriertes Enrichment (s. Kap. 5.2). Entsprechend wird ein mogliches Achievement
als gezeigtes Lernen im Zusammenhang mit der gemessenen Sprachbegabung als Potenzial un-
tersucht (Kap. 2; Kap. 5.2). Zusammengefasst bedeutet das, dass das Setting dann als ressour-
censensibel gelten kann, wenn Lerner*innen einen ihrem Potenzial entsprechend hohen Lern-
zuwachs hatten.
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Dass ein Bewusstwerdungsprozess tatsachlich durch das Setting angestofen wurde, ldsst sich
nur an — direkten oder indirekten — Beziigen auf das automatische Schreiben erkennen. Ein
verbalisierter Verweis auf die Schreiberfahrung im Setting ware ein direkter Bezug; indirekte
Bezlige waren etwa Verweise vom automatischen Schreiben verschiedene Schreiberfahrungen,
ohne dass das automatische Schreiben explizit zur Sprache kommt.

Aus Forschungsperspektive gilt es zundchst zu beobachten, welche Potenziale fir die einzelnen
Schiler*innen durch ihre Schreiberfahrung entstehen. Zu diesem Zweck wurde als erster Bau-
stein der Methode ein speziell auf die automatisch geschriebenen Texte angepasstes Analyse-
raster entwickelt, mit dem die Reflexionspotenziale der Texte sichtbar gemacht werden kon-
nen. In den Settings ist die Reflexion zugleich Weg und Ziel. Im Einzelinterview zeigt sich
summativ, was die Lerner*innen auf Basis ihrer individuellen Erfahrungen tber die drei Settings
hinweg eingesehen und erkannt, sprich: gelernt haben. Die in Kapitel 12.5 vorgestellten Refle-
xionsschwerpunkte bilden in ihrer Operationalisierung den zweiten Baustein der Auswertungs-
methode. Der dritte Baustein schliellich besteht aus der Operationalisierung der in Kapitel 7.2
dargestellten Ebenen nach Karmiloff-Smith (1995), mit denen sich die Tiefe der Reflexionen
bestimmen lasst. In Kapitel 16.5 wird die aus den einzelnen Bausteinen bestehende For-
schungsmethode noch einmal im Uberblick gezeigt.

16.1 | Baustein I: Analyseraster écriture automatique

In einem ersten Schritt werden die Reflexionspotenziale automatisch geschriebener Texte ope-
rationalisiert und mithilfe eines Rasters systematisiert, um die einzelnen Texte hinsichtlich ihrer
Reflexionspotenziale fur die Schreiber*innen (auch Uber den Verlauf von drei Settings hinweg
und aus einer AulRenperspektive) bestimmen zu kdnnen. Die Basis bilden die erarbeiteten kon-
kreten Reflexionspotenziale. Das Raster liegt sowohl in einer ausfihrlichen Version (s. Anhang
Analyseraster écriture automatique [Langversion]) als auch in der folgenden Kurzfassung vor (s.
Tab. 7). Die Anordnung orientiert sich an der Struktur der Ausfihrungen in Kapitel 12.4 zu den
erarbeiteten konkreten Reflexionspotenzialen der écriture automatique.

Analysebereich Einzelkategorien

1. GrundgroRen 1.1 Lange

1.2 Weiterschreiben

1.3 Schriftbild

2. Schlaufen 2.1 Einsatz von Schlaufen

2.2 Haufigkeit der Schlaufen

2.3 Lénge der Schlaufen

3. Korrekturen 3.1 Einsatz von Korrekturen

3.2 Haufigkeit von Korrekturen

3.3 Lange der Korrekturen

3.4 Art der Korrekturen

Ersetzung — Ergdnzung — korrigierende Wiederholung
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3.5 Aspekt der Korrekturen
orthografisch — grammatikalisch — inhaltlich

4. Struktur 4.1 Kohérenz

4.2 Umsetzung sprachlicher Normen
Korrektheit, Vollstandigkeit, Besonderheiten bei
Orthografie — Grammatik — Interpunktion — Sonderzeichen

4.3 Grundstruktur

narrativ — explikativ — deskriptiv — argumentativ — sonstige
(z. B. assoziativ, diskursiv)

5. Inhalt 5.1 Bezug des Textes zum Anfangswort
Erhalt — Entfernung

5.2 Referenzwissen

Alltagswissen — syst. Wissen

5.3 Selbstverhaltnis
Selbstdistanz — Selbstnahe

5.4 Prozess-/ Metaebene

6. Gesamteindruck/ 6.1 Sonstiges

Besonderheiten 6.2 Wirkung

(z. B. Rezipient*innenorientierung, Produktorientierung)

Tabelle 7: Kurzversion des Analyserasters écriture automatique (Baustein [; eigene Darstellung)

Automatisch geschriebene Texte sind keine Texte im engeren Sinne, sondern stehen fir sich
als individuelle Schreiberfahrung, die in einem zweiten Schritt, in der Reflexion, zu Lernen im
Sinne eines Einsehens flihren kann. Daher dient das Raster im Gegensatz zu Analyserastern wie
dem Zircher Textanalyseraster (Nussbaumer/Sieber 1994; 1995) nicht dazu, einen Text in sei-
ner Qualitat als Text zu erfassen, sondern hat zum Ziel, die aus der Schreiberfahrung (im Sinne
eines Schreibprodukts) entstehenden individuellen Lernpotenziale fir einen Ausbau des meta-
sprachlichen Wissens Uber bzw. zum eigenen Schreibprozess/ zur eigenen Sprachproduktion
aus Sicht der Schiler*innen zu erfassen.

Nachfolgend seien zwei Punkte angemerkt: Zum einen ist das Raster in seinem Aufbau an das
KoText-Textqualitadtsraster (Heinzel/Kruse/Lipowsky 2011) angelehnt und Gbernimmt gekenn-
zeichnete Elemente aus diesem. Zum anderen ist die (vorhandene oder abwesende) Orientie-
rung an moglichen Adressat*innen insbesondere fir die Reflexion der écriture automatique
bzw. von konventionellen Textproduktionsformen von zentraler Bedeutung und steht in engem
Zusammenhang mit moglichen Funktionen, die diesen zugewiesen werden (konnen). Sie wird
im Raster nicht einzeln aufgefiihrt, sondern findet sich implizit durch ltems wie Bezug des Tex-
tes zum Anfangswort oder Selbstnahe bzw. -distanz vertreten, um keinen Riickschluss in das
Raster einzubauen, der nur durch die Schreiber*innen selbst gezogen werden kann. Hier zeigt
sich, dass aus Forscher*inperspektive anhand der Items maximal ein (stets subjektiv bleiben-
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der) Leseeindruck beziiglich einer moglichen Adressat*innenorientierung als Deutung formu-
liert werden kann. Auch hinsichtlich anderer Items ergeben sich die Potenziale fir Reflexion nur
individuell und aus Perspektive der Schreibenden, sodass sich forschungsseitig nur Deutungen
formulieren lassen.

16.2 |Baustein II: Aspekte der Reflexionsbreite

Wird in den vier zentralen Aspekten reflektiert, zeigt das zum einen, dass das Setting diese Re-
flexion erlaubt. Zum anderen kann daran beobachtet und gezeigt werden, wie breit und tief
reflektiert wird. Baustein Il dient dazu, die Breite der Reflexion systematisch zu erfassen, indem
diese Uber das Modell der vier zentralen Reflexionsaspekte der écriture automatique (s. Abb.
17) beschrieben wird (zu den Erlduterungen s. Kap. 12.5). Die Schlaufen bspw. kénnen fur Irri-
tation auf unterschiedlichen Ebenen und damit flr Reflexionspotenzial hinsichtlich unter-
schiedlicher Aspekte sorgen. Sie kbnnen anzeigen, dass jemand im Prozess darauf gewartet hat,
dass ein Gedanke begrifflich fass- und damit schreibbar (Prozessorientierung) wurde, oder dass
Planungsschritte im Kopf stattgefunden haben (Produktorientierung). Moglicherweise wurde
eine Gliederung tiberlegt (Form) oder potenzielle Rezipient*innen imaginiert (Form und AuRere
Funktion). Somit lasst sich erst nach Schwerpunktsetzung durch den oder die Schiiler*in selbst
im gemeinsamen Reflexionsgesprach oder im Einzelinterview aus Forschungsperspektive re-
konstruieren, welchen Aspekten sich die AuRerung zuordnen l3sst.

Die Breite der Reflexion lasst sich Uber die Reflexionsaspekte doppelt bestimmen: Es lasst sich
zeigen, wie breit sowohl innerhalb eines Aspekts als auch dber das Modell hinweg reflektiert
wird. Wird bspw. das automatische Schreiben hinsichtlich der offerierten Freiheit des Satzbaus
sowie der Freiheit von moglichen Rezipient*innen reflektiert, wird daran die Reflexionsbreite
innerhalb des Aspekts Innere Funktion ersichtlich. Wird die Innere Funktion in Kontrast zur Au-
Reren Funktion einer friheren Schreiberfahrung in der Schule betrachtet und die Konsequen-
zen flr die Orientierung im Schreiben und die entstehende Form reflektiert, wird daran die
Breite der Reflexion Uber das gesamte Modell deutlich.

16.3 |Baustein lll: Ebenen der Reflexionstiefe

Neben einem Lernen in der Breite im Sinne eines Enrichments gilt auch eine Anreicherung in
die Tiefe als Enrichment (s. Kap. 5.2). Die Tiefe des Lernens im Setting ergibt sich durch die Tiefe
der Reflexion einzelner Aspekte: Wenn bspw. die moglichen Rezipient*innen innerhalb der du-
Beren Funktion sehr detailliert ausgeleuchtet werden oder die Lerner*innen ihre Schreiberfah-
rung(en) in einen grolReren Kontext einordnen und damit ihre zuvor implizit gespeicherten In-
formationen durch die Wahrnehmung des eigenen Schreibens auf eine andere Ebene
(Karmiloff-Smith 1995) verschieben, zeigt das jeweils eine bestimmte Tiefe der Reflexion der
jeweiligen Aspekte. In Anlehnung an Karmiloff-Smith (s. Kap. 7.2) kdnnen mit Bezug auf das
Setting drei Ebenen der Reflexionstiefe (Reflexionsebenen [RE]) bestimmt werden, die sich da-
hingehend unterscheiden, wie die Lernenden den Transfer zum Allgemeinen leisten.

Die unten aufgefiihrten Reflexionsebenen sortieren sich nach der Explizitheit der AuRerung. Je
hoher die Ebene, umso expliziter und tiefer die Reflexion; demnach zeigt die dritte Ebene die
tiefste Reflexion an. Dabei ist flr diese dritte Ebene anzunehmen, dass die Schiler*innen
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(noch) nicht Gber Begriffe wie Schreibfunktion oder Textmuster verfigen (kdbnnen), aber durch-
aus auf einer objektiven Ebene zu einer Verallgemeinerung im Sinne einer Theoriebildung —
auch Uber eigene Begrifflichkeiten — gelangen.

e Reflexionsebene 1 — subjektive Ebene des Ansprechens:

Die reflektierende Person nimmt wahr, verbalisiert, aber verknipft nicht. Zum Beispiel
wird wahrgenommen, dass Gedanken kamen, dass Planungsaktivitaiten gedanklich
stattfanden oder dass es anstrengend war, zehn Minuten ohne Unterbrechung zu
schreiben. Hier ist eine ,Sprache der Nahe” (Koch/Oesterreicher 1985) typisch, bspw.
ein ,Ich”, das eigene Beobachtungen und/ oder Emotionen mitteilt, ohne sie in kausale
Zusammenhange zu stellen.

¢ Reflexionsebene 2 — (noch) subjektive Ebene des Explizierens, z. B. (ber einen Vergleich
oder einen anderen Zusammenhang:

Die reflektierende Person nimmt wahr und verknipft fir die eigene Erfahrung. Zum
Beispiel wird wahrgenommen, dass Textmuster zur Losung der Aufgabe genutzt wur-
den oder dass das Schreiben Ideen generiert hat, und es wird verbalisiert, welchen Ein-
fluss das auf diesen Schreibprozess hatte. Hier kbnnen Zusammenhange expliziert wer-
den, weshalb z. B. ,weil” und Wenn ..., dann ...“-Konstruktionen als Indikatoren flr
Ebene 2 gelten koénnen.

e Reflexionsebene 3 — objektive verallgemeinernde Ebene der Begriffsbildung und/ oder
der Theoriebildung:

Die reflektierende Person nimmt wahr, verkniipft die gemachte Erfahrung mit friiheren
(Schrift-)Sprachproduktionserfahrungen und verbalisiert generell giltige Aussagen
Uber Schreib- bzw. Sprachproduktionsprozesse, z. B. in Hinblick auf die Bedeutung von
Textmustern oder zu den Begriffspaaren ,,Produkt — Prozess”, ,Mundlichkeit — Schrift-
lichkeit”, ,Schriftproduktion — Textproduktion”. Hierzu kdnnen Begriffe gebildet oder
Theorien aufgestellt werden. Sprachlicher Indikator hierflr wére eine ,,Sprache der Dis-
tanz” (Koch/Oesterreicher 1985), fiir die etwa Formulierungen mit ,,man“ typisch sind.

Abbildung 22 stellt Reflexionen zum Aspekt Orientierung dar. Innerhalb dieses Aspektes sind
die Reflexionen auf verschiedenen Reflexionsebenen in der Tiefe moglich, die hier Uber einen
Trichter aus Vogelperspektive dargestellt werden:
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Aspekt Orientierung
Reflexionsebene
(RE) 3

Aspekt Orientierung
Reflexionsebene
(RE) 2

Aspekt Orientierung
Reflexionsebene
(RE) 1

Abbildung 22: Reflexionstiefe eines Aspekts (eigene Darstellung)

Diese Ebenensystematik ldsst sich an einigen Beispielen verdeutlichen: Die Aussage ,Mir sind
viele Ideen gekommen® steht flr eine subjektive Wahrnehmung und ist damit auf Reflexionse-
bene (RE) 1 zu verorten. Eine VerknUpfung kénnte zu der Aussage ,Meine Ideen fihrten dazu,
dass ich viel geschrieben habe” Giberleiten, die ebenfalls (noch) subjektiv, aber im Vergleich zur
ersten AuRerung weitaus expliziter und daher auf Reflexionsebene (RE) 2 einzuordnen wiére.
Auch die kausale VerknUlpfung in der Aussage ,Die Ideen kamen, weil ich an die letzte Unter-
richtsstunde gedacht habe” lieRe sich Reflexionsebene (RE) 2 zuweisen. Auf Reflexionsebene
(RE) 3 lassen sich objektivere Aussagen einordnen, die Ansatze von Begriffs- oder Theoriebil-
dung erkennen lassen, z. B.: ,Viele Ideen beim Schreiben flihren dazu, dass viel geschrieben
wird“ oder ,Viele Ideen beim Schreiben fihren dazu, dass der Text kreativ wirkt”.

Basierend auf dem in Kapitel 12.5 dargestellten Modell der vier zentralen Reflexionsaspekte
der écriture automatique kdnnen die verschiedenen Aspekte des Modells dementsprechend
miteinander weniger oder starker verknUpft sowie objektiv-verallgemeinernd reflektiert wer-
den: Finden die in Kapitel 12.5 dargestellten Reflexionsmoglichkeiten innerhalb eines Aspektes
statt, entspricht dies Reflexionsebene 1; die kausale Verknlpfung von zwei oder drei Aspekten
entspricht Reflexionsebene 2 und die Reflexion des Gesamtmodells auf einer objektiven Ebene
Reflexionsebene 3.

Abbildung 23 stellt die unterschiedlichen Aspekte auf der Reflexionsebene (RE) 1 dar. Isolierte
und innerhalb eines Aspektes verbleibende Reflexionen koexistieren nebeneinander (s. Abb. 23):

149



SLLD(B) Inklusive Begabungsforderung im Deutschunterricht

Orientierung

AuBere Funktion

Innere Funktion

| RE 1

Form

Abbildung 23: Reflexionstiefe unverbundener Aspekte Reflexionsebene (RE) 1 (eigene Darstellung)

Werden VerknUpfungen zwischen Aspekten hergestellt (z. B. Auswirkungen der inneren Funk-
tion bzw. dulReren Funktion auf die Orientierung im Schreiben oder Auswirkung der Orientie-
rung im Schreiben auf die entstehende Form verbalisiert), finden Reflexionen auf der zweiten
Reflexionsebene (RE 2) statt (Abb. 24):

Orientierung

Innere Funktion AuBere Funktion

Form

Abbildung 24: Reflexionstiefe bei Verknipfung von zwei Aspekten auf Reflexionsebene (RE) 2
(eigene Darstellung)
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Wird sich vom eigenen Schreiben und der konkreten Erfahrung geldst und kausale Verknipfun-
gen auf einer Metaebene betrachtet, kann die eigene Schreiberfahrung auf einer objektiven
Ebene reflektiert werden. Hierzu muss der grundsatzliche Unterschied zwischen der écriture
automatique als Moglichkeit der unkonventionellen Schriftproduktion (,,verschriften®) und der
konventionellen Textproduktion als Ldsung von in der Schule normalerweise gestellten Aufga-
ben (,vertexten”) erkannt werden (s. Kap. 7.4). Das wiederum erfordert, das gesamte Modell
zu reflektieren, alle Aspekte in ihrem Zusammenspiel zu erkennen und auf einer objektiven
Ebene miteinander in Bezug zu setzen. Zugleich wird das Modell in seiner vollen Breite reflek-
tiert, was erneut den untrennbaren Zusammenhang von Reflexionsbreite und Reflexionstiefe
verdeutlicht (s. Abb. 25):

Qrientierung

Abbildung 25: Reflexionsebene (RE) 3 (eigene Darstellung)

Im Folgenden finden sich einige Beispiele fiir die Einordnung von AuRerungen zu unterschied-
lichen Aspekten sortiert nach ansteigender Hohe der Ebene und entsprechend der zunehmen-
den Reflexionstiefe und -breite:

e Innere Funktion (als Einzelaspekt; RE 1)

e Orientierung an Prozess fuhrt zu einer verschrifteten Form (zwei Aspekte in Kausalver-
knUpfung; RE 2).

e AuRere Funktion fihrt zu einer Produktorientierung im Schreiben und damit zu einer
vertexteten Form (drei Aspekte in Kausalverknlipfung; RE 2).

e Das automatische Schreiben wird von der konventionellen Textproduktion hinsichtlich
(Erwartungs-)Erwartungen, Orientierungen und Formen abgegrenzt (Gesamtmodell
mit allen vier Aspekten; RE 3).

151



SLLD(B) Inklusive Begabungsforderung im Deutschunterricht

16.4 | Auswertung

Die Auswertung wurde anhand der entwickelten Methoden durchgefiihrt und fand weitgehend
in Einzelarbeit statt, wobei eine Kontrollperson die Items des Rasters sowie die Aspekte der
Reflexionen als Kategorien in Teilen am Material erprobt hat. Die Schiiler*innentexte bilden die
Basis fUr das Reflexionsgesprach. Jede*r Schiler*in macht eine eigene Schreiberfahrung; der
daraus entstandene Text liegt ihm*ihr wahrend des Gespréachs vor. Dieser Text wird zunachst
mithilfe des erstellten Beschreibungsrasters (Baustein |) flir automatisch geschriebene Texte (s.
Kap. 16.1) beschrieben —und zwar so, wie sich die Potenziale zur Reflexion aus Perspektive der
Lernenden ergeben konnten. Dabei verbleibe ich in meiner Perspektive von aufRen in einer of-
fenen und rezeptiven Haltung, vergleichbar dem fragenstellenden und lerner*innenorientier-
ten Blick im Zlrcher Textanalyseraster (Nussbaumer/Sieber 1994; 1995): Was lasst sich im Blick
auf den Text sehen? Was die Schiler*innen aus den Texten fir ihre Reflexionen ziehen, wird
erst im gemeinsamen Reflexionsgesprach und in den Einzelinterviews sichtbar. Ziel der Arbeit
mit dem Raster ist die Erhaltung der Individualitat der Texte — es dient somit lediglich als Werk-
zeug, um den individuellen Text in seinen Reflexionspotenzialen erfassen zu kdnnen.

Das Einzelinterview zeigt den Lernweg in der retrospektiven Innensicht. Die Schiler*innen bli-
cken auf alle drei Settings zurlick und sprechen Uber Verdanderungen. Gemeinsam mit den
Schreibprodukten ergeben die expliziten AuBerungen im Interview ein Bild des durchschritte-
nen Lernwegs, anhand dessen Verdanderungen z. B. als Anpassung an die sich wiederholende
Situation (s. Kap. 13.1, Beaufort 2014) beschrieben werden kénnen. Das Interview ldsst sich
damit als Ergebnis im Sinne einer summativen Darstellung des erweiterten meta(schrift-)sprach-
lichen Wissens nach den drei Settings als erreichtes Lernziel analysieren. Im Gegensatz zu den
gemeinsamen Reflexionsgesprachen, in denen das Lernen durch Reflexion stattfindet, wird das
Interview damit als Leistungssituation, in der das Gelernte gezeigt wird, gesetzt.** Zudem gilt
die Pramisse, dass im Interview nur verbalisiert werden kann, was — unabhangig vom Sprechen
oder Zuhoren — individuell erfahren und reflektiert wurde.

Im Interview werden zudem die durch die Heranwachsenden selbst gesetzten und damit res-
sourcensensiblen Reflexionsfokusse sichtbar, wodurch wiederum deutlich wird, welche Refle-
xionspotenziale aus den Schreiberfahrungen individuell genutzt wurden. Fir die spatere Dar-
stellung dient dies auch der Offenlegung von Unterschieden zwischen Fremd- und
Selbstwahrnehmung — also zwischen meiner Perspektive als Forscherin und jener des*der Her-
anwachsenden auf ihre Texte als Reflexionsbasis. Bei der Analyse des Einzelinterviews werden
die vier zentralen Aspekte genutzt (Baustein Il), um die Reflexionen in ihrer Breite und Tiefe zu
untersuchen (Baustein Il und Ill): Wie breit wird innerhalb eines Aspektes, in wie vielen unter-
schiedlichen Aspekten, wie tief auf welchen Ebenen innerhalb eines Aspektes und zwischen

4 Die Zuordnung von Reflexionsgesprach zur Reflexion und dem Interview zu dem Zeigen des Gelernten ist eine
Pramisse, die eine Trennung nur aus einer Perspektive von auRen zuldsst. So wird auch im gemeinsamen Refle-
xionsgesprach das Gelernte in den AuRerungen — zum Teil — gezeigt und im Interview ist eine Reflexionspartne-
rin anwesend, sodass auch in diesem Gesprach Reflexion durch die Verfasserin als die Andere angeregt werden
kann.
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den Aspekten Uber Sprache reflektiert und damit das eigene Wissen Uber Schreibprozesse aus-
gebaut? Kurzum: Im Fokus stehen die AuBerungen der Schiiler*innen und ihre individuelle Ent-
wicklung.®

Die erhobenen Daten der Tests und Fragebogen sollen Anhaltspunkte fir die individuellen Lern-
und Leistungsvoraussetzungen der Schiiler*innen bieten. Zentral ist der erhobene sprachliche
Intelligenzquotient, weil das Setting als sprachbegabungssensibel konstruiert wurde. Wie in Ka-
pitel 4.4 dargestellt wurde, hdngt die Umsetzung des Potenzials in Leistung zudem von Person-
lichkeit und Lernumwelten ab, weshalb die Personlichkeit sowie die familidre Lernumwelt als
weitere Faktoren erhoben wurden. Deshalb werden die Ergebnisse aus den Fragebdgen (insb.
verbaler Intelligenzquotient; im weiteren Kontext: Personlichkeitsprofil, familiare Lernumwelt)
im Zusammenhang mit den Untersuchungsergebnissen interpretieren und am Material Uber-
legungen formulieren, die wiederum Hinweise auf eine mogliche ressourcensensible Forderung
und Forderung durch das Setting ergeben kénnen.

16.5 |Fallauswahl

Flr die Fallauswahl werden die Schiiler*innen in Betracht gezogen, von denen alle unterschied-
lichen Daten aus der Begleitforschung (Intelligenztest, Personlichkeitsfragebogen, Fragebogen
familiare Angaben, Einzelinterview) sowie die Daten aus allen drei Settings (jeweils Text und
Gesprachsaufnahme) vorliegen. Von den 14 Schiler*innen, mit denen ich Einzelinterviews ge-
fihrt habe, haben 13 alle drei Settings durchlaufen sowie alle drei Fragebogen (Intelligenztest,
Personlichkeitstest, familidgre Angaben) vollstandig ausgefillt. Zwolf davon sprechen zu Hause
am haufigsten Deutsch und haben damit in Bezug auf diesen Bereich ahnliche Voraussetzungen
fir den Intelligenztest, sodass fur die Auswahl folgende Proband*innen infrage kommen: A-23,
A-24, A-27, B-3, B-12, B-16, B-23, C-7, C-8, C-10, C-11, C-17.

Die Auswahl der Einzelfille aus dieser Gruppe erfolgt anhand zweier Kriterien gemal zwei ver-
schiedener Samplingstrategien:

(1) Selektives Sampling (Flick 2009):

Es soll pro Niveaubereich ein Einzelfall ausgewdahlt werden, um eine grofRe Varianz der
Intelligenzquotienten zu erreichen. Das Setting wurde sprachbegabungssensibel kon-
struiert und die Moglichkeiten der (Hoch-)Begabtenférderung fir alle angelegt. Ent-
sprechend sollen Schiiler*innen aus unterschiedlichen Intelligenzbereichen untersucht
werden.

(2) Purposives Sampling (Patton 2002; Flick 2009):

Es sollen Einzelfdlle ausgewahlt werden, die innerhalb der Gruppe eine moglichst grolse
Varianz an Umgangsformen mit dem Setting aufzeigen. Entsprechend dem inklusiven
Ansatz werden durch das Sampling keine (mehr oder minder homogenen) Typen, son-
dern vielmehr ,Tendenzen” in den Lernwegen bestimmt, die ihre Diversitat behalten.

4 Einschréankend muss an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass die Verwendung des Modells selbst einen
starken Fokus setzt. Durch diese Systematisierung ist es moglich, das Individuum in seinem Weg zu seinem Ziel
zu zeigen, zugleich kann dieses Vorgehen selbst den Blick einengen. In der Darstellung wird an ausgewahlten
Beispielen transparent gemacht, wie die Entscheidung Uber die Zuordnung der Aspekte getroffen wurde.
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Demzufolge entstehen pro Strategie und Kriterium jeweils mehrere, nicht identische Gruppen
von Lerner*innen bzw. Tendenzen von Lernwegen. Die Einzelfalle werden aus diesen beiden
Zuordnungen so ausgewahlt, dass sie beiden Samplingstrategien Rechnung tragen, wobei die
Auswahl Gber den Intelligenzbereich aufgrund der Forschungsfrage Prioritat hat.

In diesem Fall haben alle Proband*innen einen mittleren bis hohen Intelligenzquotienten im
Vergleich zu den dem Test hinterlegten Daten aus der Bevolkerungsgruppe. Die zwdlf Schi-
ler*innen werden entsprechend den Ergebnissen der standardisierten Testauswertung (Liep-
mann et al. 2007) vier Bereichen (I—IV) zugewiesen, wobei Bereich Il und Il eine breite Mitte*®
bilden, wahrend Bereich | als hoch und Bereich IV als etwas niedriger — immer in Relation nur
zu dieser Gruppe — einzuordnen ist (s. Tab. 8). Die Auswahl durch die zweite Samplingstrategie
wird in den Einzelfalldarstellungen begriindet.

Intelligenzbereich Intelligenzquotient Lerner*in
140,5 C-10
Bereich | 134,5 A-27
128,5 C-11
Bereich Il 121 A-24
121 B-12
121 C-8
Bereich Il 115 Cc-7
115 B-16
115 A-23
Bereich IV 106 Cc-17
98,5 B-23
98,5 B-3

Tabelle 8: Fallauswahl (eigene Darstellung)

Das familidre Kapital und das Personlichkeitsprofil als nichtkognitive Lern- und Leistungsvoraus-
setzungen wurden nicht in die Fallauswahl miteinbezogen; allerdings wurden die ausgewahlten
Falle auf Auffalligkeiten in diesen beiden Bereichen kontrolliert. Beispielsweise ware eine hohe
Abweichung des Intelligenzquotienten vom familidren Lernumfeld eine solche Abweichung —

46 Die Haufung von Intelligenzquotientwerten von 121 und 115 hdngt mit den hinterlegten Standardwerten sowie
der Auswertung des gewahlten Tests zusammenhéangen (s. Manual Liepmann et al. 2007). Dadurch lassen sich
im oberen und unteren Bereich differenzierte Werte und damit eine gewisse Trennscharfe erkennen, wahrend
die Mitte weniger trennscharf ist.
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die aber bei keinem der zwolf untersuchten Haushalte festgestellt wurde; vielmehr bestatigte
sich die enge Verbindung von Elternhaus und Ergebnissen in Intelligenztests. Allein C-7 und C-
8 aus den mittleren Bereichen fallen im Vergleich leicht aus dem Raster. Die Eltern von C-7 sind
beide promoviert und arbeiten als Neurologin und Wissenschaftler. Die Eltern von C-8 arbeiten
als Arzthelferin und Reparaturtechniker, der hochste vorhandene Bildungsabschluss ist die ab-
geschlossene Berufsschule. Fast alle Haushalte besitzen mehr als 500 Biicher. Allein A-24 aus
dem Bereich Il und alle drei Schiler*innen aus Bereich IV kommen aus Haushalten, in denen
zwischen 201 und 500 Blchern (A-24; B-3) bzw. zwischen 101 und 200 Blchern (C-17; B-23)
vorhanden sind.

Als Auffalligkeiten im Bereich des Persdnlichkeitsprofils gelten hohe bzw. niedrige Werte in den
Dimensionen, auf denen der Test basiert (Goth/Schmeck 2009). Alle untersuchten Lerner*in-
nen haben in einzelnen Dimensionen Werte aulRerhalb des im Manuals angegebenen Normbe-
reichs. Diese werden hier aber nicht wie in einer psychologischen Testung auf mogliche St6-
rungsbilder zuriickgefihrt, sondern direkt mit den Ergebnissen der Untersuchung in Bezug
gesetzt und nachgeordnet diskutiert (s. Kap. 21.5).

16.6 | Darstellung

Somit ergibt sich eine standardisierte Struktur fir die Einzelfalldarstellungen der vier ausge-
wahlten Schiler*innen sowie fir einen systematischen Fallvergleich: Zunéchst steht das Indivi-
duum mit seinen Lern- und Leistungsvoraussetzungen sowie den gemachten Erfahrungen und
den darauf aufbauenden Reflexionen — kurz: der oder die Heranwachsende mit seinem*ihren
individualisierten Lernweg und -ziel — im Fokus:

Struktur der Einzelfalldarstellung

1. Begrindete Fallauswahl Gber den Intelligenzbereich (Samplingstrategie 1, s. Kap. 16.6)

2. Schreiberfahrungen |, Il und Il als Teil des Lernwegs und Reflexionsbasis (unter Nutzung
von Baustein 1)

3. Explizite AuBerungen zu den Verdnderungen im Einzelinterview (unter Nutzung von
Baustein Il) als Teil des Lernwegs (und -ziels)

4. Eingesehenes Schreibprozesswissen (unter Nutzung von Baustein Il und Ill) als erreich-
tes Lernziel unter Rickbindung an Modell der vier zentralen Aspekte (s. Kap. 12.5) so-
wie an die theoretischen Grundlagen (s. Kap. 7)

5. Darstellung der nichtkognitiven Ressourcen (Personlichkeit/ Familidare Lernumwelt)

6. Inhaltliche Einordnung des Lernwegs als Begriindung der Fallauswahl Gber die Tendenz
des Falls (Samplingstrategie 2, s. Kap. 16.6)

7. Reflexionsbreite und -tiefe
Zusammenfassung der Breite und Tiefe der Reflexionen als durch die Settings erreichte
Lernziele.

Pro Einzelfall werden statt weniger Schllsselstellen stets mehrere Stellen aus dem Material an-
geflhrt; die kompletten Transkripte der Reflexionen befinden sich im Anhang. Zudem werden
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die handschriftlichen Produkte in den Einzelfalldarstellungen im Original prasentiert (im An-
hang findet sich eine Abschrift). So kdnnen die in dieser Arbeit vorgeschlagenen Einordnungen
wahrend der LektUre stets nachvollzogen, ergdnzt oder abgelehnt werden.

Im Anschluss werden die Einzelfille mithilfe von Vergleichen innerhalb der Gesamtheit der un-
tersuchten zwolf Falle verortet (s. Kap. 21). In diesem zweiten Teil werden — weitaus starker
systematisiert — die Ergebnisse des ersten Teils aspektorientiert verglichen, in gréRere Zusam-
menhédnge gestellt sowie unter Rickbezug auf die in den ersten Kapiteln prasentierte Theorie
und stets mit Blick auf die Beantwortung der Forschungsfrage interpretiert und diskutiert.
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17 |Janne

17.1 |Intelligenzbereich

Janne (A-27) hat laut I-S-T 2000R im sprachlichen Bereich einen Intelligenzquotienten von 134,5
Punkten. Damit lasst er sich dem Intelligenzbereich | zuordnen und wurde entsprechend dem
|IQ-bezogenen selektiven sowie dem purposiven Sampling (Begriindung s. Kap. 21.1) fur eine
ausfuhrliche Darstellung ausgewahlt (s. Kap. 16.6).
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17.2 |Schreiberfahrungen
Schreiberfahrung |
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Abbildung 26: Schreiberfahrung |, Janne (A-27) (Fotografie des Originaldokuments)
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Auf Jannes abgegebenem Blatt findet sich keine Auswahl an Anfangswortern.*” Es ist unklar, ob
er keine aufgeschrieben oder sie nur nicht abgegeben hat. Sein Startbegriff ist ,Regen”, der als
unterstrichene Uberschrift (iber dem Text steht. Der Text umfasst 174 Worter inklusive Uber-
schrift und Schlaufen, wobei zusammenhadngende Schlaufen jeweils als Wort gezahlt werden.
Janne hat nicht Uber die Zeit hinaus geschrieben. Entweder sind zwei Drittel des Textes durch-
gestrichen oder es befand sich bereits vor dem Schreiben ein langer Strich auf dem Zettel.

Am auffalligsten an diesem Text ist, dass Janne beim automatischen Schreiben seine Gedanken
dazu notiert hat und sich damit zunehmend von seinem Anfangswort entfernt. Es lassen sich
verschiedene Ebenen erkennen. Janne beginnt mit dem Regen und schreibt dazu vier paratak-
tische Satze. Nach dem ersten und vierten finden sich Schlaufen. Im Anschluss denkt er Uber
die von ihm so bezeichneten ,Kringel” nach und dartber, wie er sie ausfihrt (,Diese Kringel
sind irgendwie komisch und ich bin zu Dumm, o fuck Rechtschreibfehler, um sie richtig zu ma-
chen.”). Wahrenddessen blickt er auch in Bezug auf Normen auf das Geschriebene: Er lasst das
grofRe D in ,Dumm” unangetastet stehen und kommentiert ,0 fuck Rechtschreibfehler”. Hier
zeigt sich, dass Janne zwischendurch eine Metaebene einnimmt und sein Denken auf dieser
auch aufschreibt. So zweifelt er die Aufgabe an: ,Diese Aufgabe ist so éde. Ich versteh den Sinn
nicht so ganz.” und nimmt seine MUdigkeit und seinen gedankenleeren Kopf wahr: ,Ich bin so
miide, ich habe gerade gar nichts im Kopf.” Dann wendet er sich der materiellen Seite des
Schreibens zu und nimmt wahr, dass der kaputte Filler ihn zu einer hohen Konzentration zwingt
(in einer anderen Lesart lassen sich Filler und Konzentration als unabhangig voneinander deu-
ten). Dabei schreibt Janne offensichtlich so, wie er denkt, und beginnt mit ,0h, Mist [...]”. Da-
nach folgen viele Kringel — dazwischen ein ,Mir fallt nix mehr ein.” Janne bekundet, dass er
,keinen Bock auf Schule” hat und dass die heutigen Facher ,so langweilig [sind].“ Nach kurzen
Schlaufen Uberlegt er: ,,Muss man dieses Zeichen jetzt so lange malen wie man liberlegt, oder
reicht es, es ein paar mal zu machen und dann zu lberlegen.” Der Punkt ist bereits sichtbar mit
einem anderen Stift geschrieben und Janne schildert, was passiert ist: ,Mist, meine Feder-
mappe ist runtergefallen! Aber immerhin habe ich einen neuen Stift.“ Dann reflektiert er erneut
die Aufgabe (,Die Frage ist: Miisste ich nicht einfach nur lber den Regen schreiben?”) und
nimmt seine ausbleibenden Ideen in Bezug auf ein vorgestelltes Textprodukt zum Thema Regen
wahr: ,Keine Ahnung, aber da fdllt mir nix mehr ein.”

Jannes Text l3sst sich keiner Textform zuordnen, auch wenn er sich mit seinen satzartigen Ge-
bilden und dem Einhalten von Interpunktionsregeln etc. an den Konventionen der Schriftlich-
keit orientiert. Beim Lesen entsteht das Gefiihl, ihm tatsachlich bei jedem Gedankengang in
den Kopf schauen zu kdnnen. Die gedanklichen Einheiten zeigen zugleich den Wechsel zwi-
schen den Ebenen auf: Regen — Aufgabe —fehlende Ideen — Schreibwerkzeug — fehlende Schul-
motivation — Aufgabe — Schreibwerkzeug — Aufgabe — fehlende Ideen. Janne springt zwischen
den Ebenen, indem er einerseits einfach beobachtet und wahrnimmt — etwa, wie der Stift
schreibt —, andererseits aber auch lberlegt, welche Konsequenzen die wahrgenommenen Zu-
stande fUr das eigene Schreiben haben. Das Anfangsthema Regen wird inhaltlich nur zu Beginn
bearbeitet und kommt erst wieder gegen Ende vor, als Janne Uberlegt: ,Die Frage ist: Miisste

47 Anmerkungen: Abschriften der Schreibprodukte finden sich als Material zu den Einzelfillen im Anhang. Die Zi-
tation weicht hier von den Zitierkonventionen der Gibrigen Arbeit ab, um die Schreibprodukte der Lerner*innen
moglichst authentisch zeigen zu kénnen. Dies betrifft insbesondere die Interpunktion.

159



SLLD(B) Inklusive Begabungsforderung im Deutschunterricht

ich nicht einfach nur (ber den Regen schreiben?“ Zwischendurch nimmt Janne wahr, dass ihm
dazu nichts mehr einfallt, er generell Leere im Kopf empfindet. Er bezieht auf einer Metaebene
Stellung zum automatischen Schreiben als Aufgabe bzw. stellt dieses infrage. Janne bewegt sich
somit nicht nur thematisch fort vom Anfangsthema; er entfernt sich auch davon, einen Text im
konventionellen Sinne zu schreiben. Entsprechend wirkt der Text bei Anlegen textsprachlicher
Konventionen brichig und wenig kohdrent. Bezogen allerdings auf Jannes Vorgehen bei der
écriture automatique, in der er entsprechend seiner Gedanken auch Spriinge in der Form zu-
ldsst, wirkt der Text durchaus in sich geschlossen.

Die Schlaufen nutzt er sechsmal, die ersten vier Male lang bis sehr lang mit 48, 21, 70 und 21
Einzelschlaufen und die letzten zwei Male wesentlich kirzer mit jeweils drei Einzelschlaufen,
was er direkt reflektiert und ausformuliert: ,Muss man dieses Zeichen jetzt so lange malen wie
man lberlegt, oder reicht es, es ein paar mal zu machen und dann zu (berlegen.”

Jannes Text besteht fast ausschlieRlich aus ganzen Satzen. Dabei fallt der hdufig parataktische
Satzbau auf. Janne hat kaum korrigiert — es gibt weder eindeutige Durchstreichungen noch Er-
ganzungen o. A. Finden lassen sich ungenaue, evtl. (iberschriebene Buchstaben, wobei unklar
ist, ob hier ein anderes Wort begonnen wurde oder ob der Buchstabe nur deutlicher werden
sollte (,ich”, ,richtig”, ,um®) bzw. ob es (auch) am Fller lag. Orthografische Fehler finden sich
nur wenige. Eine der beiden Abweichungen von der standardsprachlich korrekten Schreibweise
in GroRs- und Kleinschreibung (,Dumm”) wird sofort kommentiert (,0 fuck Rechtschreibfehler”),
aber nicht korrigiert. Daneben gibt es zwei Abweichungen hinsichtlich Getrennt- und Zusam-
menschreibung (garnichts, paar mal). Zudem lassen sich Abweichungen bei der Kommasetzung
finden (z. B. ,Die Fdcher die wir heute haben sind so langweilig”). Vor den Schlaufen fehlen
zweimal Punkte, was aber auch darauf hindeuten konnte, dass der Satz in dem Moment noch
nicht als abgeschlossen galt. Die Bezeichnung ,,Abweichung” setzt allerdings voraus, dass Janne
mit seinem Text das Normsystem des schriftlichen Sprachgebrauchs aufgerufen hat.

Auffallend ist die Verwendung von ,nix“ anstelle von nichts, obgleich ,,nichts” als Teil von ,,gar-
nichts“ orthografisch korrekt verwendet wurde. Das verwendete Wissen stammt zu Beginn, als
Janne noch Uber den Regen schreibt, aus dem Alltag. Ansonsten wird kein auBerhalb der Situ-
ation zu verortendes Sachwissen herangezogen.

Der Text wirkt nicht adressat*innenorientiert. Es finden sich Ausdriicke wie ,kacke”, ,fuck”,
,Oh, Mann” und zweimal ,Mist”, was darauf schlieBen lasst, dass es Janne entweder egal ist,
ob jemand das liest, oder dass er nicht daran denkt, dass jemand das lesen kdnnte. Auch die
Abwesenheit von Korrekturen und das Infragestellen der Aufgabe sowie die aufgeschriebene
Lustlosigkeit in Bezug auf am Tag des Settings noch anstehenden Facher lassen den Text eher
so wirken, als sei er flir den Schreiber selbst — oder flir niemanden — geschrieben bzw. als hatte
Janne kurzerhand aufgeschrieben, was ihm im Kopf herumging. Der Text scheint aus der Néhe
heraus ohne Sagbarkeitsfilter geschrieben und offenbart viel von Jannes vermutlich unzensier-
ten Gedanken.

Anmerkung zu Jannes Metaebene im Schreiben — Darstellung

Janne ist wahrend der ersten (und zweiten, s. u.) Schreiberfahrung auf eine Metaebene ge-
sprungen. Zunachst finden sich zwei bzw. drei Satze zum Thema, dann wechselt er die Ebene
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und schreibt seine Gedankengange auf, die zum Teil metakognitiv das automatische Schreiben
reflektieren oder Janne in seiner Selbstwahrnehmung als Schreiber in der Situation zeigen. Aus
diesem Grund wird Jannes Text als Auf- und Ausbau von metakommunikativem Schreibprozess-
wissen eingeordnet —jedenfalls die Stellen, in denen sichtbar Gber die Schreiberfahrung reflek-
tiert wird. Janne nimmt hier der angeleiteten Reflexion im gemeinsamen Reflexionsgesprach
bereits etwas vorweg, was aber in der Auswertung zu seinen Reflexionen gezahlt wird. Dabei
zeigt sich, dass Schreiben metakognitive Prozesse in Gang setzen kann. Bei Janne ist das offen-
sichtlich — und: Er hat diese Prozesse aufgeschrieben.

Reflexion in Schreiberfahrung |

Schreibumgebung/ Innere Funktion: Im ersten Text setzt sich Janne bereits direkt mit der mog-
lichen Funktion der Aufgabe auseinander und ordnet sie als langweilig ein: , Diese Aufgabe ist
so éde. Ich versteh den Sinn nicht so ganz.” Er fragt sich auBerdem, wie er mit den Schlaufen
verfahren muss (, Muss man dieses Zeichen jetzt so lange malen wie man lberlegt, oder reicht
es, es ein paar mal zu machen und dann zu tiberlegen.”) und ob man beim Anfangsthema blei-
ben miisse (,Miisste ich nicht einfach nur (iber den Regen schreiben? Keine Ahnung, aber da
fdllt mir nix mehr ein.”). Beides hat er offenbar verneint: Er hat die Schlaufen nach seiner Refle-
xion kirzer gemacht (oder nicht mehr lange Gberlegen missen) und er ist nicht beim Anfangs-
wort geblieben, sodass er die Erwartungserwartungen, die bei ihm aufkamen, wahrgenommen,
aber nicht umgesetzt hat. Entweder funktionieren sie fir ihn nicht, sind sie ihm dann doch egal
oder er sieht ein, dass es so eben doch nicht gemacht werden muss — jedenfalls setzt er sich
bewusst dartber hinweg.

4

Orientierung Prozess — Produkt: , Keine Ahnung, aber da fdllt mir nix mehr ein.”, ,Ich bin so
mlide, ich habe gerade gar nichts im Kopf.”“, ,,Mir féllt nix mehr ein” — all das zeigt, dass Janne
auf seinen Schreibprozess geblickt und seine — aus seiner Sicht fehlenden — Ideen wahrgenom-
men hat. Der Ebenenwechsel macht deutlich, dass er sich im Gedankenprozess befand, statt in

der zielorientierten Arbeit an einem Textprodukt.
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Abbildung 27: Schreiberfahrung Il, Janne (A-27) (Fotografie des Originaldokuments)

4

Jannes Anfangsworter waren ,,Kopf”, ,,Uhr”, ,Finger”, ,,Aufgabe“und , Text”. Er hat sich fir , Fin-
ger“entschieden, das Wort eingekreist und dann auf einem neuen Zettel ohne Uberschrift be-
gonnen. Der Text ist 200 Wéorter lang und Janne hat nicht lber die Zeit hinaus geschrieben.
Auch dieser Text wirkt, als habe Janne die Gedanken aus seinem Kopf notiert, und es lassen
sich erneut unterschiedliche Ebenen erkennen. Janne beginnt abermals mit dem gewahlten
Thema und schreibt dazu drei allgemeine Satze. Danach wird der Text sehr selbstnah, Janne
schreibt aus der Ich-Perspektive Uber seine Finger und dass er sie zum Schreiben benutzt. Er
schreibt damit wie im ersten Schreibprodukt Uber sich in der aktuellen Situation und entfernt
sich dariber vom Anfangswort. Danach folgt ein weiterer allgemeiner Satz, bevor es um das
Thema Zwang beim Schreiben in der Schule geht: ,,Ich werde dazu gezwungen!” Nach diesem
Ausruf schreibt er: ,Jetzt tuen mir die Finger wehr vom Schreiben und ich male jetzt Kringel.”
Nach wenigen Kringeln denkt er Uber den Klassenraum sowie seine Verantwortung daflir nach
und fragt sich, ob er noch Ordnungsdienst hat. Nach weiteren — abermals kurzen Kringeln —
geht es wieder um das automatische Schreiben und um sich selbst als Schreiber, wobei er auf
eine Metaebene springt, indem er sich und seine Mitschiler*innen sowie seine beiden Male
Schreiben vergleicht: , Wie kénnen alle immer so viel zu einem Thema schreiben? Mir féllt zum
dritten Thema jetzt schon nichts mehr ein! # Letztes mal habe ich nicht so viel schreiben kénnen,
wie ich es dieses mal tue. Ein Fortschritt. Oder doch ein Riickschritt in Richtung Belanglosigkeit.
Warscheinlich ...“ Zundchst zieht Janne also einen sozialen Vergleich. Er blickt auf die anderen,
die seiner Meinung nach offensichtlich mehr schreiben als er. Er nimmt erneut wahr, dass die
Ideen bei ihm ausbleiben, erkennt aber, dass er mehr schreibt als letztes Mal (200 statt 174
Worter). Interessant ist die Einordnung seines langeren Schreibens: Janne ordnet die zuneh-
mende Textldnge zunachst als Fortschritt ein und Gberlegt direkt im Anschluss, ob es sich nicht
eher um einen , Riickschritt in Richtung Belanglosigkeit” handele — Letzteres halt er fur ,war-
scheinlich”. Hier zeigt sich Janne, der (diskursiv) Uberlegt, ob es tatsdchlich besser oder eher
schlechter (gemall der Pramisse, dass Rickschritt etwas Negatives darstellt) ist, wenn man in
der Lage ist, viel, aber damit seiner Ansicht nach auch viel Belangloses aufzuschreiben. Jannes
Text endet mit Blick auf die Uhr und zeigt ihn erneut in seiner Wahrnehmung von sich selbst
als Schreiber in der aktuellen Situation — obgleich er sich bei den Zeitangaben irrt und die zehn-
mindtige Schreibzeit als klirzer annimmt: ,,Jetzt ist es 8:14 Uhr. Wir haben erst 6 min geschrie-
ben!”Im Einzelinterview sagt er spater, dass er nur gedacht habe, dass erst sechs Minuten ver-
gangen seien (s. Anhang).

Dieser Text lasst sich insgesamt erneut keiner konkreten Grundstruktur zuordnen. Allerdings
wirken der erste Teil zum Thema Finger sowie der Teil in der Mitte zum Thema Klassenraum
deskriptiv bzw. explikativ. Wie in der ersten écriture automatique wird fur die Satze lGiber Finger
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Wissen aus dem (Schul-)Alltag herangezogen, bevor sich der Blick auf Tatigkeiten, fir die man
Finger benotigt, richtet, bis Janne selbst in der Situation der écriture automatique erscheint,
zwischendurch den Klassenraum betrachtet und sich damit weiter vom Anfangswort entfernt.
Abermals wirkt der Text (als Text im engeren Sinne) briichig, voller gedanklicher Wechsel, wenig
koharent und entsprechend nicht rezipient*innenorientiert. Bezogen auf Jannes Vorgehen
beim Schreiben aber ist er — wie das erste Schreibprodukt — in sich schlissig, da Janne seine
aufkommenden Gedanken notiert.

Janne schreibt fast ausschlielRlich in ganzen Satzen. Ausnahmen bilden ,Ein Fortschritt.” und
,Oder doch ein Riickschritt in Richtung Belanglosigkeit.“ — wobei es sich aber um ein Stilmittel
handeln kdnnte. Er nutzt viel korrekte Interpunktion im Sinne des Normsystems Schriftsprach-
gebrauch, verwendet passend Ausrufezeichen, Fragezeichen und Auslassungspunkte. Kom-
mata werden ebenfalls genutzt, aber nicht immer entsprechend den Konventionen des Schrift-
lichen. Auch setzt Janne Satzzeichen vor die Schlaufen. Orthografieabweichungen finden sich
kaum, lediglich bei ,hir” fehlt ein e und einmal ist die Zeitform nicht passend (,/n der Schule
benutzte ich die Finger sehr oft, weil ich ja schreiben muss.”). Dieses Mal ist , nichts” korrekt
geschrieben, obgleich es im selben Zusammenhang wie im ersten Text verwendet wird: Janne
fallt auf und er notiert, dass ihm ,nichts” mehr einfallt.

Im Text finden sich zwei Korrekturen. Im ersten Satz hat Janne zwei Buchstaben durchgestri-
chen und durch eine Ergdnzung korrigiert: ,Die Finger sind ein w4 beziehungsweise mehrere
wichtige Kérperteile des Menschen.” Zudem hat er mittels Durchstreichung einen vermuteten
Schnelligkeitsfehler korrigiert: ,weh«”. Schlaufen wurden vier Mal genutzt, die ersten zur Mitte
des Geschriebenen, die anderen drei in der zweiten Texthalfte bzw. am Ende. Die Schlaufen
sind (im Vergleich zur ersten Schreiberfahrung) allesamt kurz und bestehen aus maximal flinf
Einzelschlaufen. Interessant ist die Ankindigung vor den ersten Schlaufen: ,Jetzt tuen mir die
Finger wehr vom Schreiben und ich male jetzt Kringel.” Hier liegt die Vermutung nahe, dass die
Schlaufen zur Entspannung der Hand genutzt werden.

Reflexion in Schreiberfahrung Il

Orientierung Prozess — Produkt: Obschon Janne viele Konventionen der Schriftlichkeit einhalt,
ldsst sich auch in diesem Text seine starke Prozess- bzw. Gedankenorientierung deutlich erken-
nen. Besonders aufschlussreich ist der Abschnitt: ,Man braucht sie, wie ich jetzt zum Schreiben
oder generell um einen Gegenstand prézise zu bewegen. Klar kann man mit ihnen auch gréfSeres
bewerkstelligen, aber das kann man auch mit anderen Kérperteilen. In der Schule benutze ich
die Finger sehr oft, weil ich ja schreiben muss. Ich werde dazu gezwungen! Jetzt tuen mir die
Finger weh vom Schreiben und ich male jetzt Kringel. 4% Der neue Klassenraum ist eigentlich voll
in Ordnung.“ Hier zeigen sich wieder die unterschiedlichen Ebenen, zwischen denen er schnell
wechselt. Von einem produktorientierten Schreiben Uber die Funktion von Fingern wechselt
Janne zu sich als Schreiber in der Situation sowie in der Schule generell, kommt zu seinen kor-
perlichen Empfindungen und von dort zu Beobachtungen des Klassenzimmers.

Schreibumgebung/ Innere Funktion: Janne schreibt Uber das Schreiben in der Schule, nimmt
also selbst Bezug auf diese Schreibumgebung. In diesem Zusammenhang verwendet er von sich
aus das Wort ,gezwungen” und schlieSt den Satz mit Ausrufezeichen, was seine Empdrung
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sichtbar werden lasst: ,Ich werde dazu gezwungen!”. Fir Janne steht hinter dem Schreiben in
der Schule also eine spezifische Empfindung, die er hier zu Papier bringt. Auch seine Mitschi-
ler*innen tauchen wahrend des Schreibens auf, indem Janne einen sozialen Vergleich formu-
liert: , Wie kénnen alle immer so viel zu einem Thema schreiben?” Unklar ist, ob er sich auf diese
konkrete Situation bezieht und die anderen beobachtet, ob er (auch) auf die Situation des ers-
ten Schreibens rekurriert oder ob er (auch) vergangene regulare Unterrichtssituationen meint.
Klar ist aber, dass ihm die anderen wahrend des eigenen Schreibens bewusst sind und als
Schreibumgebung einen Vergleich auslésen, der aus seiner Sicht fir ihn selbst negativ ausfallt:
,Mir féllt zum dritten Thema jetzt schon nichts mehr ein!”. Unmittelbar im Anschluss schwenkt
er vom sozialen Vergleich zum individuellen Bezugsrahmen und vergleicht intrapersonell die
eigene Schreiberfahrung mit der vorherigen: ,Letztes mal habe ich nicht so viel schreiben kén-
nen, wie ich es dieses mal tue. Ein Fortschritt. Oder doch ein Riickschritt in Richtung Belanglo-
sigkeit. Warscheinlich ...“ Er nimmt wahr, dass er mehr schreiben kann als beim ersten Mal, was
sich mit Blick auf die Produkte bestatigen lasst (200 Worter im Vergleich zu 174). Die folgende
Bewertung ,Ein Fortschritt.” erscheint durch den elliptischen Satzbau sehr aussagekraftig. Er
legt also bestimmte Werte an — viel schreiben ist besser — und stellt sie unmittelbar darauf
kritisch infrage, kehrt sie sogar um, indem er der gegenteiligen Einordnung als , Riickschritt” mit
»Warscheinlich ...” den Zuschlag gibt. Die Spezifizierung des Rickschritts ,,in Richtung Belanglo-
sigkeit” lasst einen Bezug auf den Inhalt vermuten: Janne schreibt in der eigenen Wahrneh-
mung viel, aber belanglos. Es zeigt sich eine bestimmte Vorstellung Jannes davon, was erlaubt
und gut im Schreiben ist sowie ein von ihm angenommener Zusammenhang zwischen Belang-
losigkeit (Gedanken) und Textlange (Form).

Die Schilderung , Jetzt tuen mir die Finger weh¥ vom Schreiben und ich male jetzt Kringel.” zeigt
mehreres: Janne nimmt sich als Schreiber wahr und scheint die Schlaufen zur Entspannung der
Finger zu nutzen. Hier hat die Umsetzungstechnologie des Handschreibens Auswirkungen auf
Schreibprozess und Form, was Janne so nicht explizit formuliert, sondern implizit andeutet.
Janne hat diese Facette des automatischen Schreibens ganz anders fir sich genutzt (innere
Funktion), bis er weiterschreiben kann.
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Abbildung 28: Schreiberfahrung Ill, Janne (A-27) (Fotografie des Originaldokuments)
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Jannes Anfangsworter waren ,Carl” (anonymisiert), ,,Proplemkind”, ,,MPG*, ,,Glinther Jauch”
und , Finf”. ,Carl” ist eingekreist und auf demselben Zettel beginnt der Text mit ,& Carl”. Die
Schrift ist chaotischer und enger, so dass der Text im Vergleich zu den beiden vorherigen wirkt,
als sei er schneller geschrieben worden und/oder als ob Janne zunehmend weniger auf das
Schriftbild zu achten scheint. Der Text besteht aus 223 Wortern — Jannes Texte werden mit
jeder Schreiberfahrung etwas langer. Auch inhaltlich unterscheidet sich dieser Text grundsatz-
lich von den ersten beiden Produkten. Wahrend diese Jannes Gedanken auf unterschiedlichen
Ebenen abgebildet haben, sich vom Anfangsthema entfernt und das automatische Schreiben
in Frage gestellt haben, scheint Janne in diesem Text das zu Papier zu bringen, was ihm zur (wie
im Interview deutlich werden wird: realen) Person Carl einfallt. Seine Rolle ist die eines Be-
obachters, der die Person Carl iber mehrere Jahre anhand einzelner Szenen verfolgt und diese
Beobachtungen sowie so seine Einschatzungen fir eine*n mogliche*n Rezipient*in darstellt.
Die Textstruktur lasst an eine Personenbeschreibung denken, die anhand unterschiedlicher
(Schul-)Alltagssituationen und des jeweiligen Verhaltens der Person ausgefiihrt wird.

Janne gibt Kontextinformationen, z. B. durch explizierende Einschiibe wie im Satz ,Er freundete
sich mit dem schlimmsten aller Streber, der aber nicht unbedingt der hellste Stern im Universum
war, an.”, wodurch offensichtlich wird, dass hier insbesondere externe Leser*innen adressiert
werden. Seine Beobachterrolle kennzeichnet Janne an einigen Stellen durch die Ich-Perspek-
tive, was den Text (wie die ersten beiden) selbstnah erscheinen lasst. Auch das Thema offenbart
Personliches: Janne stellt Carl durchweg negativ dar und wertet ihn ab; vermutlich wurde er
von ihm gemobbt, wie es zum Ende des Textes hin explizit wird: ,Er hatte hette es sich von
Anfang an zum Ziel gesetzt mir mein Schulleben, so schwer wie méglich zu mache an.” In ande-
ren Textstellen grenzt er sich von Carl ab, indem er ihn als gemein und dumm darstellt. Sich
selbst schlieRlich charakterisiert er als den neutralen Beobachter: , Mir machte das alles wenig,
bis gar nichts aus. Ich dachte dachte immer es ist was unpersénliches, die beiden brauchten nur
ein verbales Ventil.” Der Text wirkt — v. a. im Vergleich zu den anderen beiden Schreiberfahrun-
gen — inhaltlich sehr koharent.

Der Text besteht aus vollstdndigen Satzen, die mit Punkten abgeschlossen sind — in diesem As-
pekt ruft Janne das Normsystem Schriftsprache auf. Kommata sind erneut fir die Konventionen
der Schriftsprache nicht korrekt gesetzt, werden aber verwendet. In diesem Text gibt es keine
Sonderzeichen wie Ausrufe- oder Fragezeichen. Stattdessen finden sich mehrere Anfiihrungs-
zeichen, die immer im Zusammenhang mit der Vernunft bzw. Dummbheit Carls stehen (,, halb-
wegs’ vernliinftiges Kind“; ,,in der ,dummen’ C-Klasse”; ,,viel” zu dumm?®). Im Gegensatz zu den
anderen beiden Schreiberfahrungen finden sich gar keine Schlaufen. Hingegen gibt es ver-
gleichsweise mehr Korrekturen durch Durchstreichungen (,& Carl”; ,Einer Unikat fiir sich”;
Ldemr”: gefknallt”; ,iha= ,Er hatte hetteZ: ,mache an”; ,Ich dachte dachte”). Zweimal zeigt
sich Unsicherheit wegen der Schreibweise des Namens: Beim Anfangsbuchstaben von , Karl”
wurde erst der groRe Strich vom K gemacht und dann ein C angefligt. Hier ist es allerdings auch
moglich, dass das K mit Strich und Bogen geschrieben wurde und keine Buchstabenanfligung
vorgenommen wurde (zum Vergleich s. das Schriftbild von ,Klasse”). Ansonsten finden sich
zwei grammatikalische und eine moglicherweise inhaltliche Korrektur bei ,Einer=, , dersr” und
»gefknallt”, die zeigen, dass es Janne auf den korrekten Ausdruck ankommt. Bei ,,iha=und ,ma-
chean” wurde versucht, die Lesbarkeit zu erhéhen. Neben dem Einhalten von schriftsprachli-

chen Normen ladsst sich hier eine weitaus starkere Adressat*innenorientierung als in den ersten
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beiden Texten vermuten. Jedoch fallt ebenso auf, dass es auf anderen Ebenen viel mehr Ab-

4

weichungen gibt, die nicht korrigiert werden (,den Hdsslichen, fetten Oberidiot”; ,Leider hab
das nur ich und Jesper”; ,isn Gymnasium®; ,Jeder wusste, das”; ,,Zeugnissdurschschnitt”; ,freu-
dete ... sich an”; ,es ist was unpersénliches”). Bei den Abweichungen handelt es sich um ortho-
grafische, grammatikalische sowie Schnelligkeitsfehler, die sich zum Teil — wie vermutet wer-
den kann — daraus ergeben haben, dass der Satz wahrend des Formulierens gedndert wurde,
was in der Regel eher in miindlichen AuRerungen geschieht und daher hier hervorsticht. Ob-
wohl sich Janne im Gegensatz zu den ersten beiden Schreiberfahrungen hinsichtlich der Struk-
tur des Textes somit an Konventionen der Textproduktion orientiert und die gedankliche Pro-
zessebene nicht aufschreibt, finden sich in diesem Text sogar mehr derartige Abweichungen als
in den beiden ersten Texten. Die Griinde hierfliir konnen nur vermutet werden: Eventuell liegt
es am schnelleren Schreiben, am Versuch, einen inhaltlich-strukturell kohdrenten Text zu ver-
fassen, oder daran, dass das Thema doch persénlich aufwihlender ist, als Janne es zum Ende

des Textes bekundet.

17.3 |Explizite AuBerungen zu den Verinderungen

In Jannes Einzelinterview fallt auf, dass er viele Vergleiche zwischen den verschiedenen Schrei-
berfahrungen zieht. Er nutzt dazu verschiedene Aspekte und ist sensibel fir die Unterschiede,
die ihm sehr prasent sind. Seine Reflexionen sind sprachlich sehr knapp und explizit.

Janne beschreibt sein Zeitgefihl wahrend der letzten Schreiberfahrung: ,[...] also es war ja,
glaub ich, zehn Minuten Schreiben und es hat sich viel, viel kiirzer angefihlt” (Z. 33f.). Im Ver-
gleich habe sich das erste Mal ,,lange angefiihlt” (Z. 46), das zweite Mal wie sechs Minuten und
beim dritten Mal hatte er ,noch zwei Seiten weiter zu den Gedanken, die ich vortrage, schreiben
kénnen“ (Z. 52f.). Janne begrindet das Geflihl der kurzen Dauer mit seiner starken Konzentra-
tion: ,,Weil ich mich sehr, sehr konzentriert habe und deswegen nicht an die Zeit gedacht habe
und quasi davon abgelenkt war” (Z. 631.); ,[...] ich habe wirklich an nichts anderes gedacht. Halt
zwischendurch mal ganz, ganz kurz, so wie lange habe ich noch so, solche Gedanken. Aber nicht
wirklich” (Z. 88-90). Im Kontext seiner AuBerungen in den gemeinsamen Reflexionsgesprachen
sind mit ,solche[n] Gedanken” die Gedanken auf Metaebene gemeint (s. 0.). Auch hier zeigt
Janne wieder, dass er die unterschiedlichen Gedanken auf den verschiedenen Ebenen wahr-
nehmen, dartber sprechen und die drei Schreiberfahrungen auf diesen Aspekt hin in einen
Vergleich setzen kann.

Janne erinnert sich an die erste Schreiberfahrung: , Weil ich habe halt wirklich gar nichts im
Kopf gehabt, weil ich miide war und so“ (Z. 101f.); ,Ja und da hatte ich drei, vier Mal oder fiinf
Mal Kringel. Beim letzten Mal nur noch ein Mal und dieses Mal hatte ich gar keinen einzigen
Kringel“ (Z. 196f.). Janne flhrt die fehlenden Ideen auf ,ein ganz schlecht gewdhltes Thema“
(Z. 206) beim ersten Durchgang zurlick. Zudem hat Janne reflektiert, dass sich seine Midigkeit
darauf ausgewirkt hat, wie viele (bzw. wenige) Ideen ihm einfielen. Des Weiteren hat er er-
kannt, dass unterschiedliche Themen unterschiedlich viele Gedankenstaus generieren, die sich
fir ihn in den Kringeln (Form) manifestieren.

Janne schildert: ,,Ich habe einfach das Wort hingeschrieben und habe angefangen, was mir dazu
eingefallen ist, und habe halt immer versucht, nicht zu schnell zu denken, damit ich liberhaupt
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mit dem Schreiben hinterherkomme* (Z. 68—70). Demzufolge hat er wahrend des Schreibens
bewusst in seinen Gedankenstrom eingegriffen. Er hat sowohl erkannt, dass Schreiben und
Denken nicht zwangsldufig mit derselben Geschwindigkeit funktionieren, als auch versucht, das
eigene Denken zu verlangsamen, damit das Schreiben ,, mithalten” kann.

Die Form in Verbindung mit weiteren Aspekten

In Bezug auf die Formveranderung ist folgende AuRerung tber das dritte Produkt besonders
interessant: , Viel fokussierter und es hat sich viel mehr so angefiihlt, als wiirde ich wirklich was
schreiben [...], dass es so riiberkommt, als wiirde ich liberhaupt was (berlegen” (Z. 98—102).
Janne denkt hier mogliche Rezipient*innen (vermutlich die Verfasserin) mit, fir die etwas
,ruberkommen” kann —und zwar etwas, was Uberlegt und wie etwas , wirklich” Geschriebenes
wirkt. Dies deckt sich mit der starkeren Koharenz und dem erkennbaren Adressat*innenbezug
im dritten Produkt (s. Schreiberfahrung Ill). Hier kommt erneut die dulRere Funktion zum Tragen
und zeigt eine weitere Verkniipfung an (RE 2). Diese AuRerung legt die Vermutung nahe, dass
Janne mit dem dritten Text zufriedener als mit den beiden vorangegangenen ist. Die Interpre-
tation scheint plausibel, dass Janne mit der Orientierung an einem Textmuster (s. Schreiberfah-
rung Ill) und dem Bezug auf die Beziehung zwischen Carl und ihm seine Ideen dieses Mal inner-
halb eines von ihm gesetzten Rahmens entwickelt hat. Zweimal dufRert sich Janne so Uber die
Form der entstandenen Produkte, dass angenommen werden kann, dass er sein Wissen hin-
sichtlich Themenfindung im Text, Vergleichen zwischen Strukturen, Inhalten und moglichen
Aufbauten von Texten, in denen Uber eine Person geschrieben wird, vertieft hat. Der Blick auf
die Textstellen, in denen Janne seinen Text mit den anderen, die im dritten Setting zum selben
Thema ,Carl” geschrieben haben, vergleicht, zeigt seine Erkenntnis, dass sogar zu demselben
Thema sehr unterschiedliche Texte entstehen kénnen. Auch diese Einsicht lasst sich als aus
dem Setting entstanden verorten (zu den Zitaten s. Kap. 17.4).

In den gemeinsamen Reflexionsgesprachen wurde Janne deutlich, dass die anderen auf Recht-
schreibung oder ein bestimmtes zu erreichendes Textprodukt geachtet haben. Er aber bleibt
bei der Uberzeugung, dass keine Regeln eingehalten werden mussten. Das Verhalten der an-
deren erklart er folgendermalien: ,Naja, weil die Leute anders denken und vielleicht auch man-
che Leute sich extra bemiihen, das dann gut zu machen. Was natiirlich theoretisch nicht so ganz
richtig der Aufgabe entspricht” (Z. 147—-149).

Auf die Frage, was die Aufgabe gewesen sei, antwortet er: ,Naja, einfach zu schreiben. Ohne
irgendwelche Begrenzungen” (Z. 153) und ,,Ohne irgendwie also einfach, ja, nicht aufhéren, bis
man keinen Gedanken mehr hat“ (Z. 157).

Er ist nicht von seiner Einstellung abgewichen, dass alles erlaubt sei, obwohl es in der Gruppe
seiner Wahrnehmung nach auch Aufgabenerfiller*innen mit einer Orientierung an der aule-
ren Funktion gegeben hat. Die Produktorientierung in seinem dritten Text wirkt durch diese
AuBerungen im Interview nicht wie eine Anpassung an mogliche Erwartungserwartungen der
Schreibumgebung, sondern als gewahlte eigene innere Funktion oder als ein Zufall, der von
Janne positiv bewertet wird.

Jannes Bewusstheit Uber den Unterschied zwischen konventioneller Textproduktion und un-
konventioneller Schriftproduktion zeigt, dass er beide Seiten reflektiert: Er scheint im Verlauf
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der drei Settings sowie im Abgleich mit seinen Mitschiler*innen zu erkennen (oder von vorn-
herein zu wissen), dass durch das Mitdenken der Schreibumgebung im Sinne eines Bemiihens
um ,gutes” Schreiben ein vertextetes regelkonformes Schreibprodukt entsteht — wenngleich
Janne diese Begriffe nattrlich nicht explizit nutzt.

Auch im Interview vergleicht Janne die Texte. Es ldsst sich vermuten, dass ihm durch die unter-
schiedlichen Schreiberfahrungen deutlich wurde, dass im Zuge derselben Aufgabe — je nach
Aufgabeneinschatzung — unterschiedliche Texte entstehen kénnen. Beim dritten Setting hatten
er und drei weitere Lerner*innen alle Carl als Thema gewahlt und er vergleicht die entstande-
nen Texte, um festzustellen, dass sich sogar (anfangs) thematisch dhnliche Texte hinsichtlich
Form und Inhalt deutlich unterscheiden kénnen. Gleichzeitig erkennt er strukturelle Ahnlich-
keiten zwischen den Texten: ,Ja, weil wir uns halt dartiber austauschen konnten und weil das
halt auch echt dhnlich war, was wir geschrieben hatten. Also nicht vom Inhalt so unbedingt,
aber von dem, wie der Text aufbaut, worum es geht“ (Z. 317-319). Zum Aufbau sagt er: ,Naja,
dass man halt so ein bisschen liber die Person geschrieben hat, wer das ist und (.) was man mit
der zu tun hatte und noch ein paar Situationen so erzéhlt quasi. Aber jeweils andere, von ande-
ren Situationen” (Z. 323-325). Hier zeigt Janne seine Aufmerksamkeit, seine Bewusstheit fiir
die Textformen, die wiederum durch das Setting angeregt wurde.

17.4 |Eingesehenes Schreibprozesswissen

Zusatzlich zu den Reflexionen in den Schreiberfahrungen selbst (s. Schreiberfahrungen I-lll) las-
sen sich im Interview Jannes Erkenntnisse durch die Settings summativ zeigen:

Unkonventionelle Schriftproduktion vs. konventionelle Textproduktion (RE 2/3)

Die folgende Stelle, in der Janne den Vergleich zwischen dem automatischen Schreiben und
anderen Schulaufgaben zieht, zeigt das gesamte Modell der vier zentralen Aspekte, das Janne
in Ganze reflektiert hat (Reflexionsebene 2/3):
Es ist ganz neu. Es ist halt komplett ohne Vorgabe. Nur die Vorgabe von der Zeit und man kann
es halt mit so Matheaufgaben und sowas kann man das ja nicht vergleichen, weil das ja ein
komplett anderes Thema ist. Aber ich habe mich halt echt nicht gelangweilt. (.) Und wenn ich
sonst im Deutschunterricht zu irgendeinem Thema einen Aufsatz schreibe, was ich seit der
Grundschule eigentlich nie wieder gemacht habe, das haben wir nie als Thema gehabt (..) und
das war aber auch ahnlich. Nur dass ich halt generell eine Vorgabe hatte. Was ich halt jetzt hier

gar nicht habe. Das ist halt auch alles viel sinnvoller, geordneter und ich habe mir UBERLEGT,
was ich geschrieben habe. (Z. 264-271)

Hier markiert Janne die von ihm wahrgenommenen Unterschiede zwischen konventioneller
Text- und unkonventioneller Schriftproduktion. Wahrend es aus seiner Sicht bei Ersterer ,ge-
nerell eine Vorgabe” (3uRere Funktion) gibt und ,,UBERLEGT” wird, gab es bei Zweiterer abge-
sehen von der ,Vorgabe von der Zeit" keine Regeln (innere Funktion) und im automatischen
Schreiben wird auch nicht in dieser Art und Weise nachgedacht, was Janne auch an anderen
Stellen im Interview beschreibt (Orientierung). Entsprechend verweist er damit (ohne Uber
diese Begriffe zu verfligen) auf die Planungsschritte sowie die Schreibumgebung im Sinne von
Vorgaben bei konventioneller Textproduktion (Hayes 2012), wodurch ein sinnvoller und geord-
neter Text entsteht (Form vertextet) — im Gegensatz zu einem entsprechend der AuBerung
nicht sinnvollen und ungeordneten automatisch geschriebenen Text (Form verschriftet). Janne
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setzt damit ein strukturiertes gegen ein unstrukturiertes Schreiben. Dahinter zeigt sich sein
Wissen Uber Textkohdrenz und -struktur. An dieser Schlisselstelle wird deutlich, welchen Ein-
blick Janne in seine Schreiberfahrungen im automatischen Schreiben hat (Ebene 3). Er stellt die
aufgefihrten Aspekte im Abgleich mit fritheren Schreibaufgaben in einen Zusammenhang, was
— auch wenn er von sich in der ersten Person Singular spricht — die Breite und Tiefe seiner
Reflexion offenbart (Ebene 2).

Einfluss der Inneren Funktion/ AuBeren Funktion auf die Orientierung im Schreiben/ Form
(RE 2)

Janne hat erkannt, was beim automatischen Schreiben (nur) zu tun ist: ,Ja (.), es war ein biss-
chen merkwiirdig, weil man halt null Vorgabe hatte und einfach schreiben sollte irgendwie, was
einem in den Sinn kam. Ohne irgendwie Begrenzungen, ohne irgendwas” (Z. 16—18). Janne er-
kennt die Freiheit, die das automatische Schreiben bietet, indem es (mit Ausnahme ,Vorgabe
von der Zeit" [Z. 264]) weder vorgibt noch begrenzt und dass auch keine Regeln wie etwa die
der korrekten Rechtschreibung gelten: ,[...] Es wurde ja gesagt in der ersten Stunde, dass wir
da halt eigentlich nicht drauf achten miissen” (Z. 386f.). Durch diesen Vergleich macht er deut-
lich, dass er die beim konventionellen Textschreiben geltenden Normen, etwa eine korrekte
Orthografie, sowohl anlegen und befolgen als auch sich (mit dem automatischen Schreiben)
dariber hinwegsetzen kann.

Gleichzeitig hat er erkannt, ,dass die Leute aus meiner Gruppe da [auf Rechtschreibregeln] ei-
gentlich schon drauf geachtet haben” (Z. 381f.). Janne nimmt bei einer anderen Schilerin die
von der Schreibumgebung als dufRerer Funktion beeinflusste Orientierung und die daraus re-
sultierende Textform wahr (Ebene 2):
[...], aber so wie die das geschrieben hat, so ware mir das nie in den Kopf gekommen. Also, so
wilrde ich GAR NICHT denken. Das ist quasi, die hat das so aufgeschrieben wie das so quasi
Eintrag im Brockhaus ware. Und so ganz, ganz, ganz detailliert und kurz zusammengefasst. Der

Text war auch immer nicht so lang. Und ich habe einfach immer irgendwie drauflos geschrie-
ben. Hab da gar nicht drauf geachtet. (Z. 138-143)

Janne erklart, warum derart unterschiedliche Texte entstanden sind, und stellt unterschiedliche
Vorgehensweisen mit Begrindung und Konsequenzen einander gegentber (RE 3): ,Naja, weil
die Leute anderes denken und vielleicht auch manche Leute sich extra bemtihen, das dann gut
zu machen. Was natirlich theoretisch nicht so ganz richtig der Aufgabe entspricht” (Z. 147—
149). Im zufolge haben sich die anderen an bestimmten Zielen (Hayes 2012) im Schreiben aus-
gerichtet, woraus Produkte ahnlich einem ,Eintrag im Brockhaus” entstanden seien. Diese Au-
Berung verdeutlicht, dass Janne die unterschiedlichen Textformen in den Aspekten Lange,
Detailliertheit und Verdichtung miteinander verglichen hat. Entsprechend erscheint auf der ei-
nen Seite eine maximal vertextete Form, auf der anderen das automatische und nicht zielge-
richtete Schreiben. Zugleich grenzt sich Janne in seiner Freiheit gegenliber der an Erwartungs-
erwartungen orientierten Gruppe ab, wobei er seine Vorgehensweise als die aus seiner Sicht
Lrichtige” zu erkennen gibt, indem er die Bemihungen der anderen als ,,nicht so ganz richtig”
markiert. Janne unterscheidet klar zwischen dem Prompt des automatischen Schreibens und
einer bemuhten Aufgabenbearbeitung (s. Kap. 12.2).
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Einfluss der Inneren Funktion auf die Prozessorientierung (RE 2)

Janne weil3, dass die Aufgabe lautete, , einfach zu schreiben. Ohne irgendwelche Begrenzungen®
(Z. 153), und ,,nicht aufhéren, bis man keinen Gedanken mehr hat” (Z. 157). Im Gegensatz zu
anderen aus der Gruppe orientiert sich Janne nicht an einem bestimmten Produkt und Regeln
wie Rechtschreibung und damit an einer potenziellen Schreibumgebung als dulSerer Funktion
—und dasist ihm im Interview voll bewusst. Entsprechend ist er im Schreiben nicht beim Thema
geblieben, wenn ihm dazu keine Ideen mehr gekommen sind, sondern hat das aufgeschrieben,
was ihm spontan durch den Kopf ging. Auch hier nutzt er die Freiheit, die das automatische
Schreiben bietet:
Nee, ich bin dann auch, hab dann gewechselt. Weil mir ist dann nichts was Neues eingefallen

oder so, sondern hab wirklich das geschrieben, was ich im Kopf hatte, und nicht Gber einen
neuen Gedanken, der mir dann so eingefallen ist. (Z. 210-212)

Hier fokussiert Janne zwei Ebenen des Denkens, zwischen denen er klar und explizit differen-
ziert: Zum einen , wirklich das”, was er ,im Kopf hatte”, und zum anderen die ,,Gedanken”. Aus
dem Kontext |asst sich die ,Gedanken“-Ebene als Ideen fir ein Schreibprodukt fassen, die an-
dere Ebene als der von ihm als stockend wahrgenommene Gedankenstrom in seinem Kopf
wahrend des Schreibens. Diese Interviewstellen zeigen, dass Janne die offerierte Freiheit er-
kannt und sich nicht an Erwartungserwartungen orientiert hat, es fiir ihn also nicht darum geht,
es ,,gut” zu machen.

So gelangte er zu folgenden Einsichten und Erkenntnisse: Das automatische Schreiben halt er
flr ,eine gute Idee. Wenn man mal so SEHEN will, woriiber man selbst so denkt und was man
iberhaupt, weil normalerweise denkt man halt immer nur, und das geht ganz automatisch”
(. 110-112). ,Das Denken [geht automatisch]. Dass man halt einfach liber irgendwas denkt, was
gerade im Kopf vorgeht, was man sieht, und dass man das wirklich mal so aufschreibt, ist ganz
interessant” (2. 117f.).

Janne weist den beiden Ebenen klar unterschiedliche Denkqualitdten zu. Auch wenn es ihm
sichtlich schwerfallt, adaquate Begriffe zu verwenden, wird hier eine verallgemeinernde Refle-
xion sichtbar (RE 3). Ich frage ihn, was sich durch das Aufschreiben des Denkens verandert, und
in seiner Antwort findet er schlieBlich die fir ihn passenden Begriffe — er differenziert die bei-
den Ebenen in bewusst(er) und unterbewusst:
Naja, das bewusster. Weil vieles, was man denkt, ist ja auch im Unterbewusstsein nur. Wenn
ich jetzt zum Beispiel die Tur sehe, denke ich nicht so richtig, das ist eine Tur, sondern/ aber
wenn ich das dann sehen wirde, wenn ich das automatische Schreiben dabei mache, dann
wirde ich das hinschreiben und das ist halt bewusst dann. (Z. 124-127)
Hier weist Janne dem automatischen Schreiben eine mogliche Funktion fur sich selbst zu: Es
macht Gedanken sichtbar (verschriftete Form), weil es sie — und zwar durch das Schreiben —
vom Unterbewussten ins Bewusstsein riicken lasst (Prozessorientierung). Dadurch erhalt man
Janne zu Folge einen Blick auf die Vorgénge im eigenen Kopf.

Innere Funktion

In seiner Begriindung, warum er gerne 6fter automatisch schreiben wirde, zeigt Janne eine
weitere Funktion auf, die das automatische Schreiben flr ihn haben kann:

172



Sarah Reith SLLD(B)

Also es ist einfach, es ware eigentlich ganz lustig, dass irgendwie, wenn man das in der ersten,

zweiten Stunde irgendwie sowas wie Deutsch hat, so ein anstrengendes Fach, dass man das so

machen kénnte, und dann kénnte man sich viel besser konzentrieren danach. Also. [...], weil

ich einmal sowas gemacht habe, wo ich meine Gedanken loswerden kann und dann/ Also nor-

malerweise wird das halt so geldst, dass halt dann die Leute in den ersten beiden Stunden

unglaublich viel miteinander reden und so. Und wiirde man quasi die Gedanken schon vorher

auf dem Papier los, in einer sinnvollen Aufgabe. (Z. 365-375)
Janne weist damit dem automatischen Schreiben eine entlastende Funktion zu, indem es den
Kopf durch Aufschreiben von Gedanken befreit — er verweist auf das menschliche Bedirfnis,
Gedanken ,loszuwerden”. Seine Ausfliihrungen erinnern an einen Tagebucheintrag und zeigen,
dass er die psychische Funktion von Schreiben wahrnehmen und reflektieren kann (s. Kap. 7.5;
Ossner 1995). Anhand dieser AuRerung lasst sich erneut die Tiefe von Jannes Reflexionen auf
Ebene 3 zeigen: Er verknUpft auf einer objektiven Ebene, indem er das automatische Schreiben

in Funktion und Konsequenz verallgemeinert darstellt.

Nachdem er zu Beginn des Interviews bekundet hat, dass er das automatische Schreiben

[...] fir den Schulunterricht [...] jetzt nicht SO wirksam [fande], weil das kommt dann wirklich
sehr auf die Kreativitat eines Schilers an und das ist ja individuell und das kann man nicht
wirklich lernen. Also nur in gewissen Teilen. (Z. 108—110)

gedullert hatte, beantwortet er die Frage, was man durch das Setting lernen kénne mit: , Krea-
tivitdt.” Janne weist dem automatischen Schreiben dadurch eine weitere Funktion zur Gene-
rierung von Ideen zu.

Aus Jannes Sicht erflllt das automatische Schreiben noch eine weitere Funktion: ,Naja, dass
man schreibt, Schreiben (ibt generell. [...]”(Z. 380). Spater erganzt er: ,Oder vielleicht tiberhaupt
mal zu schreiben. Weil wir schreiben ECHT wenig im Deutschunterricht. [...] Und dadurch ver-
lernt man sowas natiirlich auch. Und deswegen ist es eigentlich schon ganz sinnvoll, sowas zu
machen (Z. 405-411). Damit ordnet er dem automatischen Schreiben die Funktion zu, dadurch
Schreiben im Allgemeinen Gben zu kdnnen. An diesem Zitat wird erneut deutlich, wie weitsich-
tig und umfassend Jannes Reflexionen sind. Er befasst sich von sich aus mit dem Schreiben
Uben und ordnet die écriture automatique in den Gesamtkontext Deutschunterricht ein. An-
hand der kausalen Verknipfung ldsst sich erneut die Reflexionsebene 2 identifizieren.

Orientierung

Janne hat entsprechend seiner Annahme, es gehe beim automatischen Schreiben darum, zu
schreiben, ohne zu Uberlegen und zu planen, alles aufzuschreiben versucht: ,Ich habe einfach
das Wort hingeschrieben und habe angefangen, was mir dazu eingefallen ist, und habe halt
immer versucht, nicht zu schnell zu denken, damit ich liberhaupt mit dem Schreiben hinterher-
komme* (Z. 68-70). Er hat also —im Rickschluss — nicht gewertet, welche Gedanken auf Papier
dirfen und welche nicht, und sogar bewusst die Denkgeschwindigkeit zu drosseln versucht, um
alles aufschreiben zu konnen. Er reflektiert in der Schreibhandlung tUber die Schreibhandlung
und verandert sein Verhalten direkt, indem er es seinen Zielen bzw. dem Prozess anpasst. Er-
neut zeigt sich Jannes extrem ausgepragte Bewusstheit. AuRerdem wird seine Orientierung mit
einem starken Fokus auf den Prozess des Denkens und Schreibens sichtbar. Diese Prozessori-
entierung ist fir ihn nicht zuletzt aufgrund seines Wissens, ,,null Vorgaben® zu haben, moglich.
Als keine Ideen zum Anfangswort kommen, wechselt er zu seinem Gedankenstrom, den er
ebenfalls aufschreibt:
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Nee, ich bin dann auch, hab dann gewechselt. Weil mir ist dann nichts was Neues eingefallen
oder so, sondern hab wirklich das geschrieben, was ich im Kopf hatte, und nicht Gber einen
neuen Gedanken, der mir dann so eingefallen ist. (Z. 210-212)

Durch die kausale Verknipfung lasst sich eine solche AuRerung auf Reflexionsebene 2 einord-
nen. Zudem wird ersichtlich, dass Janne sich dariber bewusst ist, dass er nicht beim Thema
bleiben muss (aullere Funktion) und auf die Ebene seiner Gedanken wechseln kann — was er
bei den ersten beiden Texten getan hat (s. Schreiberfahrung | und Il). Des Weiteren zeigt er
hier, wie klar er wahrgenommen hat, wann was wahrend des Schreibens in seinem Kopf pas-
siert. In Bezug auf die zweite Schreiberfahrung unterscheidet Janne zwischen Ideen (zum
Thema) und Gedanken (das, was im Kopf ist):

Ich habe halt Gber die Finger an sich geschrieben und habe dann halt auch so ein bisschen das

gemacht wie welche aus meiner Gruppe so quasi. Erst Definition und was man, wofir ich das

so benutze und ob das wichtig ist oder nicht. Und dann habe ich Gber den Klassenraum ge-

schrieben (..) ja und dann habe ich aber irgendwann auch geschrieben, dass es halt ein Fort-

schritt ist, dass mir dieses Mal mehr einféllt, und am Ende habe ich auch geschrieben, dass jetzt
irgendwie sechs Minuten rum sind, aber dann war es halt zu Ende schon. (Z. 225-231)

Dieses Beispiel zeigt abermals, dass er zwischen Text- und Schriftproduktion ,gewechselt” hat.
Interessant an dieser AuRerung ist auch, dass Janne berichtet, er habe sich zunichst an den
anderen orientiert, um nach kurzer Zeit wieder seine Gedanken aufzuschreiben. Er hat sich
demzufolge zuerst an die vorherrschende Produktorientierung der Gruppe angepasst, vielleicht
als Einstieg, um sich dann erneut dem Prozess des Schreibens zu Uberlassen (RE 2).

Janne erkennt zudem, dass es Auswirkungen auf den Ideenfluss hat, zu welchem Wort assozi-
iert wird. Aullerdem wird sichtbar, dass er die Unterschiede zwischen den verschiedenen
Schreiberfahrungen erkannt hat, was die Aufmerksamkeit bzw. das ,voll fokussiert“-Sein be-
trifft. Mehrere Aussagen (die meisten von sich aus, s. Interview im Anhang) deuten auf einen
Flow und damit auf ein Versinken im Prozess als Orientierung hin, wobei die Konzentration in
einen Begrindungszusammenhang eingeordnet wird (RE 2). Zudem zeigen sie seine Bewusst-
heit Uber die Dominanz der Ebene der Gedanken (womit bei Janne Ideen gemeint sind, s. 0.)
bei der dritten Schreiberfahrung:
Und dieses Mal habe ich mich wirklich nur auf ein Thema konzentriert und dann darliber ge-

schrieben. Und es sind auch wirklich nur Gedanken dann DAZU gekommen. Also konnte ich
mich viel besser konzentrieren. (Z. 14-16)

Vor allem aber zeigen seine AuRerungen seine hohe Sensibilitat fiir das eigene Schreiben.

17.5 | Personlichkeitsprofil

Jannes Personlichkeitsprofil weist laut Auswertung entsprechend dem Manual (Goth/Schmeck
2009) neben durchschnittlichen Werten (Bereich 40 bis 60) sowohl auffallend niedrige Werte
(unter 40) als auch auffallend hohe Werte (Uber 60) auf (s. Abb. 29). In den durchschnittlichen
Bereich fallen Jannes Antworten zu den Dimensionen Schadensvermeidung (47), Belohnungs-
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abhangigkeit (46) und Selbstlenkungsfahigkeit (47). Hohe Werte hat er in der Dimension Neu-
gierverhalten (73); niedrige in den Dimensionen Beharrungsvermogen (34), Kooperationsbe-
reitschaft (34) sowie Selbsttranszendenz (39).48

T-Wert-Vergleich A27

Y

Abbildung 29: Personlichkeitsprofil Janne (A-27) (eigene Darstellung)

% n Kap. 21.5 werden mogliche Zusammenhinge zwischen nichtkognitiven Ressourcen und dem Lernen in den
Settings betrachtet.
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18 |Elia
18.1 |Intelligenzbereich

Elia (B-16) hat laut dem I-S-T 2000R einen Intelligenzquotienten im sprachlichen Bereich von
115 Punkten. Entsprechend wird er dem dritten Intelligenzbereich zugeordnet und unter Be-
zugnahme auf seine Tendenz im Lernweg (s. Kap. 21.1) gemaR den beiden Samplingstrategien
(s. Kap. 16.6) fur die Einzelfalldarstellung gewahlt.

18.2 |Schreiberfahrungen
Schreiberfahrung |

B-s6

Hass
Heag

a&e'“mﬁ
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Abbildung 30: Schreiberfahrung I, Elia (B-16) (Fotografie des Originaldokuments)

4

Elias Anfangsworter lauten ,Zitat”, ,Baum”, ,Hass”, ,Haus” und ,Ubermut”. Er hat sich fir
,Baum*“ entschieden und dies als Uberschrift iber seinen Text gesetzt. Elias Text besteht aus
176 Wortern. Er hat nicht Gber die Zeit hinaus geschrieben. Es gibt vier Schlaufennutzungen
mit 17, 3, 19 und 37 Einzelschlaufen. Zwei befinden sich ndher zu Beginn des Textes, zwei gegen
Ende.

Der Text besteht aus eher kurzen Einheiten, es gibt viele formale Wechsel und die Gedanken
erscheinen nur teilweise zusammenhangend, sind aber (iber Thema Baum verbunden. Das Ge-
schriebene ist wenig satzartig. Insbesondere fallt auf, dass Satze unmittelbar abgebrochen,
nicht direkt anschlieRende Teilsatze formuliert werden oder das letzte Wort einer Einheit zum
ersten der folgenden wird (,es gibt kaum Gdrten ohne Bdume prégen das Landschaftsbild in
Deutschland”). Dadurch wird klar, dass Elia sich nicht durchgangig an den Konventionen der
Schriftlichkeit orientiert hat. Die Interpunktion ist ebenso wenig normorientiert; so gibt es le-
diglich Kommata, ein Fragezeichen und Anfiihrungszeichen sowie Sonderzeichen (zwei Pfeile),
wahrend Punkte fehlen. Die Verwendung der Interpunktion ldsst den Text bruchsttckhaft wir-
ken; zum Teil weicht sie von schriftsprachlichen Normen ab oder ist génzlich absent (, Nester
spechte”). Allerdings finden sich keine orthografischen Abweichungen. Mehrfach lasst sich ein
Anfangsbuchstabe nicht klar dem GroR3- oder Kleingeschriebenen zuordnen (,spechte”); einmal
ist das Elia offenkundig selbst aufgefallen: Aus einem kleinen w bei ,, wurzeln“wurde durch zwei
angefligte Striche ein groRes. Elia hat viermal mittels Durchstreichungen korrigierend — zweimal
orthografisch, einmal inhaltlich ergédnzend und einmal nicht zuordbar —in seinen Text nach dem
Normsystem des schriftlichen Sprachgebrauchs eingegriffen: Aus einem nicht zu identifizieren-
den Buchstaben wurde , Teil” (alternative Lesart: Hier folgt , Teil” nur auf etwas Durchgestri-
chenes, ohne damit in einem konkreten Korrekturbezug auf Sprachnormebene zu stehen), aus
Lkénnn“ ,kénnen”, aus ,wertfolle” ,wertvolle” und aus ,,Spru“ nach der Erganzung ,, oder komi-
scher” ,Spruch”. Zudem findet sich ein offenbar spater eingefligtes ,,/” bei , hergestellt”, was
sich durch die Enge der Buchstaben sowie die unterschiedliche Strichdicke rekonstruieren lasst.
Damit gibt es sechs sichtbare Korrekturen.

Eine Grundstruktur lasst sich kaum erkennen (ohne Grundstruktur); am ehesten ware sie als
diskursiv zu fassen; zu erkennen sind einige wenige deskriptive und explikative Elemente, aber
keine dullere Gliederung. Stets ist der Bezug zum Anfangswort ,Baum”: Das Wort taucht immer
wieder auf, zum Teil wird es im Satz vorausgesetzt (,Ldcher képnrn konnen teilweise bis zu 1000
Jahre alt werden”). Es geht bspw. darum, welche Rolle Bdume fir die Welt spielen, was aus
ihnen hergestellt werden kann etc. Dabei werden immer wieder einzelne Aspekte angedeutet,
wieder abgebrochen und ein neuer, eng an Baum angehafteter Aspekt begonnen. Inhaltlich
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wird viel Alltags-, aber auch einiges systematisiertes Wissen, etwa zur Photosynthese oder aus
Gedichten, verwendet. Dies legt die Vermutung nahe, dass das Wissen aus Unterrichtsfachern
stammt. Der Text wirkt durch die Korrekturen in Teilen, durch das Bruchstiickhafte insgesamt
aber eher nicht adressat*innenorientiert. Von der Person Elia selbst findet man wenig im Text
— weder Formulierung in Ich-Form noch Privates, Bewertungen, Sinneseindriicke oder dhnli-
ches —, was den Eindruck von Selbstdistanz aufkommen lasst. Das Entstandene ist, so ldsst sich
resimieren, zwar nicht komplett als prozesshaft, aber starker als prozess- denn als produktori-
entiert einzustufen und damit eher der konzeptionellen Mindlichkeit denn der konzeptionellen
Schriftlichkeit zuzuordnen (s. Tab. 2 in Kap. 7.4).

Schreiberfahrung Il
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Abbildung 31: Schreiberfahrung Il, Elia (B-16) (Fotografie des Originaldokuments)

Elia hatte im zweiten Setting die Anfangsworter , Politik”, ,Geschichte”, ,Naturwissenschaften”,
,Haus” und ,Uhr”. Er entschied sich fur ,Politik”, was er als Uberschrift seinem Text voran-
stellte. Der Text besteht aus 184 Wortern und ist damit etwa genauso lang wie der erste. Es
finden sich drei kurze Schlaufen Uber den Text verteilt und damit weniger Schlaufen als im ers-
ten. Inhaltlich stehen das Schulfach Politik und dariber Themen wie Politik in anderen Landern
sowie allgemeine Aspekte von Politik im Fokus. Immer wieder ist die Rede von der Funktion von
Politik — meist in Bezug auf Deutschland — und davon, welche politischen Systeme es gibt; zum
Ende des Textes geht es um die symbolische Seite der Politik sowie um politische Verbrechen.
Das Thema des Anfangswortes und wird in rascher Abfolge aus unterschiedlichen Perspektiven
betrachtet (etwa ,Deutschland”, ,,Minister”, ,Verteidigungsministerin®, ,Ursula von der Leyen”,
,aktuelle Skandale” etc.). Erneut ist keine klare Grundstruktur ist zu erkennen; sie lasst sich

abermals am ehesten mit sowohl diskursiven als auch explikativen Elementen fassen.

Der Text besteht aus eher kurzen und schnell wechselnden gedanklichen Einheiten, die im Ver-
gleich zum ersten Text etwas langer ausfallen. Die Gedanken wirken etwas zusammenhangen-
der, sind aber erneut sprunghaft. Auch dieser Text besteht aus vielen Teil-, aber auch einigen
ganzen Satzen. Genau wie in der ersten Schreiberfahrung werden keine Punkte verwendet. Als
einzige Interpunktion verwendet Elia Kommata, die den Text bruchstlickhaft und teilweise
mindlich wirken lassen. Die Kommata werden auch an Stellen gesetzt, an denen im Sinne der
schriftsprachlichen Norm ein Punkt korrekt gewesen ware. Es finden sich lediglich zwei nicht
korrigierte orthografische Abweichungen (vom Schriftsprachsystem) — beide im Bereich der
GroR- und Kleinschreibung: ,mitbestimmungsrecht” und , Funktionieren”. Ansonsten hat Elia
dreimal zuerst Kleingeschriebenes am Wortanfang mit GroBbuchstaben (ber- oder nach
Durchstreichung neugeschrieben (,Schulfach”, ,,Entscheidungen”, ,pe“ zu , Politik”), womit sich
eine Orientierung am Normsystem der Schriftsprache zeigt. Weitere Korrekturen kommen
durch Durchstreichungen zustande: Interessanterweise wurde aus ,B2em” ,Demokratie”. Hier
|asst sich vermuten, dass Elia zuerst etwas Uber Demokratie schreiben wollte, dann doch nicht
und dann doch wieder. Aus ,streiten= und einem durchgestrichenen nicht zu identifizierenden
Wortteil davor wird ,gestritten wird”. Kurz davor wurde ,, dass” erganzt, sodass sich hier eine
grammatikalische Korrektur in zwei Schritten zeigt. Das Z bei ,Zyklus“ Uberschreibt einen nicht
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mehr zuzuordnenden Buchstaben. Vor ,mehreren Skandalen”wurde ,,ei”“ durchgestrichen. Hier
wurde mitten im Schreiben korrigiert, wenn man davon ausgeht, dass ,ei” zu ,einem” werden
sollte. , beschdiftigt“wurde gestrichen, um zundchst zu erldutern, was auf der politischen Bihne
passiert. Bei ... man muss bei einer Entscheidungsfindung viele Kompromisse eingehen eftmeis”
wurde oftmals durchgestrichen. ,,oftmals“kann sich auf die Haufigkeit der Kompromissbildung
beziehen oder es sollte ein neuer Aspekt begonnen werden, der wieder verworfen wurde. Es
folgt eine Schlaufe — eine kurze Pause im fortlaufenden Schreiben —, bevor es um die Symbolik
von Politik geht. Somit zeigen sich viele Korrekturen unterschiedlicher Aspekte (inhaltlich,
grammatikalisch, orthografisch) und Arten (Durchstreichungen, Erganzungen, Ersetzungen).

Auch dieser Text zeigt — aufRer, dass er Politik als Schulfach ,sehr interessant” findet und es fir
ihn ,interessant ist, dass Dem Demokratie nicht immer das beste Mittel sein muss, um ein Land
stabil zu halten” — nicht viel von der Person Elia und wirkt selbstdistanziert. Abermals finden
sich weder Formulierungen in Ich-Form, Autobiografisches, Einstellungen oder Werte. Auf-
grund seiner starkeren Kohdrenz im Vergleich zum ersten Text und der vielen Korrekturen, mit
denen die Normen der Schriftsprache erfiillt wurden, wirkt der Text etwas leser*innen- bzw.
adressat*innenorientierter. Zudem wird viel erklart — etwa, woraus ein Kabinett besteht, wel-
che Funktionen Politik erfillt —, was diesen Text expliziter als den ersten wirken lasst. Zusam-
menfassend lasst sich auch dieser Text eher der Prozessorientierung zuordnen, wenngleich er
durch die explikativen Elemente, die starkeren Korrekturen sowie die etwas hohere Satzartig-
keit als etwas produktorientierter eingestuft werden kann.
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Abbildung 32: Schreiberfahrung Ill, Elia (B-16) (Fotografie des Originaldokuments)

Bei diesem Text fallt auf, dass er im Vergleich zu den anderen beiden sehr viel schwieriger zu
lesen ist und das Schriftbild chaotischer wirkt. Elia hatte die Anfangsworter ,Sprachen”, ,,Espa-
fiol”, , Text auf Spanisch”, , Federtasche” und ,Englisch”. Er hat , Text auf Spanisch” umkreist
und zunichst als Uberschrift gewahlt und aufgeschrieben, dann allerdings durchgestrichen und
durch ,Anderssprachige Literatur” ersetzt. Elia hat also sein Thema noch einmal gedandert. Da-

nach folgt ein spanischer Songtitel ,Vamos a la playa”.

Der Text umfasst 206 Worter und ist damit etwas langer als die anderen beiden. Diesmal gibt
es nur eine Schlaufe aus elf Einzelschlaufen, nach der ein gedanklicher Wechsel stattzufinden
scheint (s. u.). Thematisch bleibt Elia bei anderssprachiger Literatur, zunéchst geht es v. a. um
spanische, dann durch den Bezug auf Harry Potter um englische. Spanische Texte findet Elia
,Ssehr viel interessanter als deutsche”; das Lesen spanischer Literatur halt er fir ein kaum be-
achtetes, aber ,sehr spannendes Thema” in der Schule. Hier ergibt sich eine Gemeinsamkeit
zum ersten Text, in dem es um das Fach Politik als ebenfalls interessantes Fach in der Schule
ging. Das Anfangswort zieht sich fast durchgangig durch den Text, indem der Mehrwert anders-
sprachiger Literatur einmal Gber die in Elias Wahrnehmung dort noch sichtbare kreative ,Geni-
alitdt der Autoren”und einmal als Werkzeug fir die Erweiterung des Wortschatzes beschrieben
wird. Kurz darauf folgen die o.g. Schlaufen und es taucht der neue Aspekt ,Zeitschriften” als
weitere Vokabellernmoglichkeit auf. Der Text hat dadurch sowohl diskursive als auch argumen-
tative Elemente; eine kohdrente Grundstruktur bzw. ein klares Textmuster weist er nicht auf.
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Die gedanklichen Einheiten sind im Vergleich zu Elias ersten Schreiberfahrungen eher lang und
wirken zum grofRen Teil verbunden. Elia hat in den ersten beiden Texten keinerlei Punkte ver-
wendet —in diesem finden sich sieben, die vergleichsweise starker satzartige Gebilde abschlie-
Ben und damit eine hohere Orientierung an den Konventionen der Schriftlichkeit vermuten las-
sen. Er verwendet auch Kommata, zum geringeren Teil fehlerhaft, zum groBeren Teil passend
(jeweils innerhalb des Normsystems Schriftsprache). Es wurde auch ein Schragstrich verwendet
(,klarer/schneller”). Der Text schlieRt mit Auslassungszeichen, wodurch er unfertig wirkt, wo-
riber der Verfasser sich aber im Klaren ist. Es findet sich nur eine Orthografieabweichung
(,meifstens”). Korrigiert wurden neben Grol3- und Kleinschreibung (,erschliefsen”, ,,Bedeutun-
gen”— beide Stellen sind wegen der schweren Lesbarkeit nicht einwandfrei als Korrekturen zu
identifizieren) in diesem Text auch ldngere Passagen: Neben einer Erganzung (,englischen”)
finden sich fiinf Durchstreichungen, eine Gber einen angefangenen Satz von zehn Wértern. Eine
weitere Durchstreichung wurde in der Uberschrift vorgenommen (s. 0.).

Zusammenfassend lasst sich dieser Text aufgrund der ausgepragteren Satzartigkeit sowie der
langeren Korrekturen starker als die vorangegangen der Produktorientierung und damit der
Fokussierung von Schriftlichkeit im Sinne einer eigenstéandigen Produktion von Text in Orientie-
rung an den Konventionen des schriftlichen Sprachgebrauchs zuordnen, auch wenn er kein
Textprodukt im engeren Sinne ist.

18.3 | Explizite AuBerungen zu den Veridnderungen

Ein zentrales Thema in Elias Gruppe waren die —von der Gruppe selbst aufgestellten — Kriterien,
beim Anfangswort zu bleiben und einen FlieStext zu schreiben (zu Elias Reflexionen Gber das
Zustandekommen und Auflosen der Regeln s. u.):

[...] wir haben immer darlber diskutiert, wie weit wir vom Thema abgeschwiffen sind [...].
(z.11)

[...] dann war man insoweit schon ein bisschen eingeschrankt, dass man dann eher wieder sich
auf sein Thema besinnen sollte, auch wenn das ein einzelnes Nomen war oder so, und dann
wieder geguckt hat, dass man dazu was aufschreibt. Das war schon wichtig flr uns. (Z. 16-19)

Da haben wir dann gesagt, ja Stichpunkte sind vielleicht NICHT so das, was hier erwiinscht ist,
deswegen ging das dann in die Richtung FlieStext. (Z. 340-342)
Elias Verdanderungen Uber die drei Schreiberfahrungen hinweg lassen sich als Anpassung an
diese Ziele lesen und er selbst duRert im Interview, dass er sich aufgrund der Diskussionen in
der Gruppe an die dort bestimmten Regeln, wie die Aufgabe zu erfillen sei, angepasst hat.
Gerade das Nichtabschweifen sei , geltendes Gesetz sozusagen” gewesen. Entsprechend hat
Elia wahrend des Schreibens eine Selbstkontrolle eingesetzt und sich bemiht, beim Thema zu
bleiben:
JA, das, das war dann irgendwie schon so, da, da hat das Denken vielleicht eingesetzt. Ich weild
es nicht, weil, an dem Punkt, wenn man dann merkte, oh, jetzt gehe ich aber gerade weg. Da
war, gab es dann schon so einen kleinen Schub, wo man dann dachte, NOOP (Ger&usch), zu-
riick, beim Thema bleiben. (Z. 94-97)
Zudem hat er beim zweiten und dritten Mal die Themen bewusster ausgewahlt, um mehr
schreiben zu kénnen:
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Beim ersten Mal [...] haben wir einfach alles aufgeschrieben, was sich in unserer Umgebung
befand, und beim zweiten Mal und dritten Mal waren wir vorgewarnt und da hatten wir dann
TIEF tieferreichende (lachend) philosophische Themen vielleicht angerissen teilweise, die dann
auch ein bisschen komplexer waren. (Z. 139-145)
Beim dritten Mal, als sich sein Text weiter vom Anfangswort entfernte, hat er eingegriffen, in-
dem er das Anfangswort und damit die Uberschrift verandert hat: ,[...] und ehe ich dann den
halben Text nochmal weggestrichen hdétte, hdtte ich dann, habe ich dann einfach das Thema
nochmal kurz ein bisschen gedndert [...].“ (Z. 50-52)

Wahrend diese Vorgédnge aufgrund dieser AuRerungen als bewusst eingeordnet werden, habe
er nach eigenen Aussagen eher ,unbewusst” durch die Settings hinweg und aufgrund der wie-
derum von der Gruppe angenommen (und von Elia spater so reflektierten) Erwiinschtheit eine
Entwicklung von Stichpunkten hin zu einem FlielStext gemacht. Entsprechend beschreibt er die
veranderte Form:

[...], ich habe es tatsachlich beim dritten Mal erst geschafft, einen richtigen FlieStext zu schrei-

ben. Beim ersten und zweiten Mal waren es eher so Stichpunkte und beim zweiten Mal war es

dann, auch mit Satzen, also, es ging hin von Stichpunkten zu Stichpunkten und Satzen und dann

zu ganzen Satzen. Also, der Text hat sich verdndert. Die Form des Textes hat sich verandert und

der wurde flUssiger. (Z. 326—331)
Die von Elia skizzierten Veranderungen in Richtung eines moglichst koharenten Textprodukts
zeigen sich auch in einer zunehmend stérkeren Satzartigkeit der Produkte (s. Schreiberfahrun-
gen |-l1).

18.4 |Eingesehenes Schreibprozesswissen
AuRere Funktion (RE 1; z. T. RE 2)

Elia hat aus der Aufgabe Regeln abgeleitet; d. h., das automatische Schreiben ist fir ihn nicht
frei, sondern mit Zwang verbunden. Er produziert aus der offenen Aufgabe Erwartungserwar-
tungen, arbeitet sich sowohl an moglichen Rezipient*innen und potenziellen Bewerter*innen
als auch an den Mitschreibenden im sozialen Vergleich ab. Dahinter steht sein Wunsch, alles
richtig zu machen. Sein Ziel ist es, die Aufgabe gut zu erflllen. Die selbst aufgestellten Kriterien
zur optimalen Aufgabenerfillung (die dann innerhalb der Gruppe verglichen werden, s. u.) sind
folgende:

Kriterium 1: beim Anfangswort als Thema bleiben
Das war so schwer, bei der Sache zu bleiben dann teilweise bei sowas. (Z. 71.)

[...] und dann war man insoweit schon ein bisschen eingeschrankt, dass man dann eher wieder
sich auf sein Thema besinnen sollte [...] Ich glaube, das war auch so eine Zwangsvorstellung
von uns allen. Wir haben uns da alle vielleicht ein bisschen zu verrickt gemacht. Auf jeden Fall
hatten wir diesen, diesen Begriff und dann haben wir, irgendwie hat sich das so eingelebt sozu-
sagen, dass wir immer zu DIESEM Begriff was aufschreiben. Abschweifungen kam fir uns gar
nicht infrage. (Z. 16-28)

Kriterium 2: einen Flie8text in ganzen Sadtzen schreiben

Da haben wir dann gesagt, ja Stichpunkte sind vielleicht NICHT so das, was hier erwiinscht ist,
deswegen ging das dann in die Richtung FlieBtext. (Z. 340-342)
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Kriterium 3: viel schreiben (und Anpassung der Themenwahl zugunsten der
Kriteriumserfiillung)
[...] wir sind darauf zu sprechen gekommen, wie wir uns GEGENSEITIG wahrgenommen haben,
wdahrend des Schreibens. Das war tatsachlich auch so. Man hat manchmal ribergeschielt, was
der andere macht, und dann sieht man, oh, der schreibt so viel. Und dann haben wir auch
festgestellt, dass man sich von anderen noch teilweise ein bisschen beeinflusst flhlt, wenn sie
mehr schreiben oder so, dass man dann auch noch probiert, noch mehr zu schreiben. Oder

man sieht, oh, alle schreiben so schnell, dann fihlt man sich vielleicht leicht unter Druck ge-
setzt. Also einfacher Gruppenzwang. [...] (Z. 110-117)

Jeder hat dann Uberlegt so, jetzt will ich aber was haben/ wo ich dann vielleicht ein BISSCHEN
mehr darlber schreiben kann. (Z. 244-246)

Zudem werden die anderen Schreiber*innen als potenzielle Konkurrent*innen bzw. diese und
ich oder eine mitgedachte unbestimmte oder reale Lehrkraft als angenommene Bewerter*in-
nen wahrgenommen. Elia bewegt sich mit solchen AuRerungen im Bereich der konventionellen
Textproduktion und ruft implizit seine Zielvorstellung eines spezifischen zu erstellenden Pro-
dukts sowie die Schreibumgebung mit moglichen Kritiken, Kritiker*innen und/oder Kollabora-
teur*innen (Hayes 2012) auf. Die Reflexionen sind sehr subjektiv und wenig verknUpft. Entspre-
chend lassen sie sich v. a. der Reflexionsebene 1, in Teilen Reflexionsebene 2 zuordnen.

Einfluss der duBeren Funktion auf Produktfokus/Form (RE 2)

Um die von ihm implizierten Erwartungserwartungen zu erfillen, versucht Elia sich beim Schrei-
ben ,,ZUSAMMENZUREIBEN" und sein Denken so zu steuern, dass man ,sich auf sein Thema
besinn[t]“. Hierzu hat ,man da dann so 'ne Selbstkontrolle vielleicht auch teilweise ein[ge]fiihrt*,
die sich auf der — mit Hayes gesprochen — Kontrollebene anschaltet (Hayes 2012), sobald die
angenommene Regel verletzt wird. Es wird deutlich, wie klar sich Elia in seinem Denken wah-
rend des Schreibens selbst wahrgenommen hat:

JA, das, das war dann irgendwie schon so, da, da hat das Denken vielleicht eingesetzt. Ich weil’

es nicht, weil, an dem Punkt, wenn man dann merkte, oh, jetzt gehe ich qbgr gerade weg. Da

war, gab es dann schon so einen kleinen Schub, wo man dann dachte, NOOP (Gerausch), zu-

rick, beim Thema bleiben. Da war dann schon vielleicht so ein bisschen Denkprozess inbegrif-

fen (4), aber es war nicht so, dass ich die ganze Zeit gedacht habe, oh, bleib beim Thema, bleib
beim Thema. Das kam dann nur so impulsartig, kann man das beschreiben. (Z. 94—-100)

Auch, dass bewusst ,tieferreichende (lachend) philosophische Themen* als Anfangsworter ge-
wahlt wurden, zeigt, dass die Schreibumgebung im Sinne einer duleren Funktion als Erwar-
tungserwartung in den Schreibprozess hineinwirkt (s. 0.). Elia hat in Anpassung an die sich wie-
derholende Schreibsituation gehandelt (s. Kap. 13.1; Beaufort 2014).

Elia reflektiert, dass die eingeflihrte Selbstkontrolle in der Schule griinden kénnte:

[...] Abschweifungen kam flr uns gar nicht infrage. Das war einfach so, ich glaube, das liegt
vielleicht auch an der Schule mit, dass man dann weiR, ich bleibe bei diesem Thema, und dass
man da dann so eine Selbstkontrolle vielleicht auch teilweise einfihrt. (Z. 27-30)

Auch der Gruppenzwang, der ,in der Schule immer” vorhanden sei, sei laut Elia ein Grund fiirs
Weiterschreiben — und nicht etwa der Impuls, der im Setting gegeben wurde:
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Man sieht das ja, es ist immer so, wenn alle schreiben, dann méchte man natirlich auch noch
weiterschreiben. Das IST ja einfach das Prinzip des Gruppenzwangs [...] Das ist aber auch an-
sonsten in der Schule immer so. Wenn man sieht, alle schreiben noch, dann schreibt man auch.
Oder gibt sich die Mhe. (Z. 263—268)

Elia reflektiert sein Handeln und kennzeichnet es als durch die Umgebung beeinflusst. Schule,
Mitschiler*innen, Gruppenzwang — Elia spricht explizit aus, dass diese dulReren Faktoren so-
wohl zu seiner Selbstkontrolle wahrend des Schreibens als auch zum standigen Weiterschrei-
ben gefiihrt haben. Durch die kausale Verkniipfung lassen sich diese AuRerungen auf Reflexi-
onsebene 2 verorten.

AuRere Funktion fiihrt zu einer vertexteten Form iiber einen Produktfokus im Schreiben
(RE 2)
Das Nachdenken Uber die vertextete Form findet sich bei Elia als eine Produktorientierung beim
Schreiben. Diese ist beeinflusst durch die angenommene Schreibumgebung (dufRere Funktion):
Die Gruppe hat als Zielvorstellung einen langen FlieRtext, der sich kohdrent innerhalb eines
Themenbereichs bewegt. Entsprechend wird die entstandene Form innerhalb dieses vorge-
stellten Rahmens reflektiert: ,,[...] ich habe es tatscichlich beim dritten Mal erst geschafft, einen
richtigen FliefStext zu schreiben. [...] Also, der Text hat sich verdndert. Die Form des Textes hat
sich verdndert und der wurde fliissiger. [...]“ (Z. 326—331). Zunachst bekundet Elia: ,[D]as ist
einfach irgendwie so passiert” (Z. 336), reflektiert dann aber von selbst, dass die Gesprache der
Gruppe, die sich haufig um die Erwartungserwartungen drehten, einen Einfluss auf den Fokus
und damit auf die Form hatten:
Also, ahm, ich habe immer dann gehort zwar schon, vielleicht war das so, weil die anderen
haben dann immer erzéhlt, dass sie schon FlieStexte geschrieben haben, und da hat man na-
tlrlich auch die Form verglichen dann/ (.) und dann ging das irgendwie so in diese Richtung,
dass man dann auf FlieRtexte kam. Weil, das ist ja dann auch automatisches Schreiben. Da

haben wir dann gesagt, ja Stichpunkte sind vielleicht NICHT so das, was hier erwiinscht ist,
deswegen ging das dann in die Richtung FlieStext. (Z. 336—342)

Prozessfokus (RE 1; z. T. RE 2)

Zum einen leuchtet die Prozessorientierung auf, wenn sie der Aufgaben- und Zielvorstellung
(beim Thema bleiben) untergeordnet wird. Elia hat sich selbst das ,,Durch-die-Themen-Purzeln
und das Denken verboten:
[...] das ist tatsachlich passiert, dass, man wollte dort etwas aufschreiben, man hatte dann
NOCH einen schonen Gedanken/ (.) und normalerweise ware man dann vielleicht in einem

Gesprach durch die, durch die THEMEN gepurzelt so ein bisschen/ [...] hin zu einem ganz an-
deren Thema [...] Das war so schwer, bei der Sache zu bleiben dann teilweise bei sowas. (Z. 38)

[...] und man durfte irgendwie dabei nicht denken, weil, wenn man dann GEDACHT hat, dann
KAM man auf was Neues und dann wollte man in diese Richtung schreiben, aber das durfte
man ja nicht so ganz [...]. (Z. 13-16)
Elia scheint sich zum Teil das eine vorgenommen (beim Anfangsthema bleiben), aber das an-
dere gemacht (Schreibprozessorientierung) zu haben. Da er aber die angenommene Regel
nicht verwerfen kann und seinen Text nicht streichen mochte, passt er kurzerhand das Thema

188



Sarah Reith SLLD(B)

an den Text an. Indem das Anfangswort und nicht der Text gestrichen wird, wird zwar die an-
gelegte dullere Funktion des Schreibens dem Prozess untergeordnet; sie bleibt aber als Erwar-
tungserwartung wirksam, da Elia die Regel — noch nicht — verwirft:

Aber ich habe auch beim letzten Text gemerkt, dass ich dann das Thema, habe ich dann noch-

mal kurz UMBENANNT, weil, also, das ist mir dann passiert, da habe ich dann geschrieben und

dann habe ich gemerkt, AH, du schreibst jetzt ja in eine ganz andere Richtung, und ehe ich

dann den halben Text nochmal weggestrichen hatte, [...], habe ich dann einfach das Thema
nochmal kurz ein bisschen geandert [...]. (Z. 47-52)

Auch seine AuBerung, dass er beim dritten Mal das Anfangswort bewusster gewdhlt habe —
Ltieferreichende (lachend) philosophische Themen” (Z. 144) — verdeutlicht, dass die Schreibum-
gebung Elias Schreiben den Rahmen gibt. An seiner Formulierung , durch die Themen gepur-
zelt” zeigt sich seine Assoziation der Ahnlichkeit des automatischen Schreibens zum Gesprach
bzw. zur Mindlichkeit, auch wenn er den Vergleich auf einer objektiven Ebene nicht expliziert.

Obwohl Elia viele AuRerungen titigt, die mit der Schreibumgebung und deren Einfluss auf die
Orientierung im Schreiben, die Selbstkontrolle wahrend des Schreibens sowie auf die Form der
entstandenen Texte im Zusammenhang stehen, und damit zahlreiche Aspekte von Hayes Mo-
dell (2012) im Sinne einer konventionellen Textproduktion aufruft, kommt bisweilen auch noch
ein ganz anderer Aspekt zum Tragen: Elias Wahrnehmung eines freien Schreibens, das den Pro-
zess fokussiert bzw. zumindest zum Teil von seinen Vorstellungen vom Zielprodukt losgelost
scheint. Elia beschreibt genau, wie neue Ideen und Gedanken wahrend des Schreibens auto-
matisch entstanden sind:
Sondern es ist so, man kriegt auf einmal so, vielleicht auch, ist es auch nur ein GEFUHL, was

dann kurz reinblitzt oder so. Oder man kriegt Bilder/ und DIE werden dann auf einmal, die
schreibt man dann auf [...]. (Z. 205-207)

Ich habe einfach geschrieben, was gerade so, auch wenn man Gber alltdgliche Dinge wie Tlr
oder so geschrieben hat, da kam dann IRGENDWAS rein. Irgendwas Lacherliches [...]. (Z. 65-67)

Das kam alles rein. Und dann, es war auch nicht so, dass ich dann den Gedanken hatte, jetzt
schreibst du Uber Blablabla, sondern es kam dann einfach noch ein Gedanke auch zu dem Satz
noch und dann habe ich den weiter ausgebaut und so ging das dann weiter. Also da habe ich
gar nicht grol® Uberlegt, was kdnnte man noch schreiben. Das war, das kam dann einfach auch.
(2. 78-83)
Hier wirkt es so, als sei er frei ins passive Empfangen von Gefiihlen, Bildern und Gedanken ge-
gangen und habe dann filterlos und ohne Bewertung ,einfach geschrieben, was gerade so [...]

kam, [auch] Lédcherliches”, ohne unpassende Ideen zu verwerfen.

Zusammenfassend lasst sich Elias Ambivalenz zwischen Regelkonformitat und dem Sich-einlas-
sen auf das automatische Schreiben, das seinen Aussagen zufolge durch die Selbstkontrolle
(,NOOP"; Z. 96) ,,schon ein bisschen eingeschrdnkt” (Z. 16) gewesen ist, erkennen. Elia hat die
Erfahrung des automatischen Schreibens gemacht und reflektiert. Er bewegt sich aber stets
innerhalb des von ihm gesetzten Rahmens (dulRere Funktion, s. 0.), sodass sich die Reflexions-
tiefe der AuBerungen zum Teil auf Reflexionsebene 1, zum Teil auf Reflexionsebene 2 verorten
|dsst.
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Innere Funktion und Einfluss auf die Prozessorientierung (RE 1/2)

Elia betont einerseits die von ihm angenommenen Regeln, nimmt andererseits aber auch die
Funktionen wahr, die das automatische Schreiben mit seiner Bewertungsfreiheit erfiillen kann.
Anzunehmen ist, dass Elia die metakognitive oder epistemische Funktion (s. Kap. 7.5) erkennen
kann, weil er zum Teil automatisch in die offene Prozessorientierung gekommen ist: ,[...] beim
Schreiben entfaltet sich das dann auch so ein bisschen, wenn man dann dabei ist” (Z. 52f.).

Weitere AuRerungen, die sich dem Aspekt der inneren Funktion zuordnen lassen, betreffen das
Thema Kreativitat, die ihm insbesondere im Unterschied zum normalen Unterricht und speziell
zum Deutschunterricht auffallt:
Es ist tatsachlich eine ziemliche Auflockerung des Unterrichts, weil man auch, wenn wir immer
in so vollgepackten Wochen sind und dann immer konsequent arbeiten missen und viele Auf-
gaben haben, dann ist automatisches Schreiben eine ziemliche Abwechslung, weil man einfach
kreativ sein kann, weil die Kreativitat, die fehlt in vielen Bereichen in der Schule einfach, und

wenn man dann automatisches Schreiben in der Schule macht, dann, dh, hat man die Mdoglich-
keit, das einfach mal zu entfalten [...]. (Z. 415—-420)

Ich denke, es wére in manchen Bereichen viel hilfreicher als Mindmaps. Weil Mindmaps oder
so, da ist man strukturierter vielleicht, aber andererseits fehlen dann vielleicht kreativere Ge-
danken, die da im/ sonst im Deutschunterricht manchmal an manchen Stellen sehr passend
sind und auch einfach notwendig, und das gibt einem die Moglichkeit, sich noch ein bisschen
mehr zu entfalten. (Z. 439-443)

Neben der Offenheit, die Kreativitat entstehen lasst, klingt noch eine weitere Funktion an: Das
automatische Schreiben kann in Elias Wahrnehmung genutzt werden, um auf ,passend[e] [Ge-
danken]”, die ,auch einfach notwendig" seien, zu kommen. Elia erkennt als Funktion des auto-
matischen Schreibens, durch die offerierte Freiheit Kreativitat und viele Gedanken im Schreib-
prozess entstehen zu lassen (Ebene 2). Zugleich werden diese Gedanken von ihm bewertet (sie
missen passen) und einem Ziel untergeordnet, sodass auch diese AuRerungen sich wiederum
fast der duReren Funktion zuordnen lassen. So ist auch Elias folgende AuRerung einordbar: Man
kobnne , den Ausdruck und das Ausdrucksvermégen [schirfen]” (Z. 422) und , Texte schreiben
[trainieren] (Z. 423f.). Wie Janne verweist Elia auf eine Ubung des Schreibens durch Schreiben
und stellt damit eine Verbindung zum Deutschunterricht generell her.

Konventionelle und unkonventionelle Textproduktion — AuBere Funktion, Orientierung im
Schreiben, Innere Funktion (RE 2)

Die folgende Schlisselstelle zeigt zum einen, dass Elia Gber die Reflexion in der Gruppe erkennt,
dass es unterschiedliche Mdéglichkeiten gab, die Aufgabe wahrzunehmen. Zum anderen zeigt
sie den von Elia erkannten (von ihm noch nicht ganz verallgemeinerten) Unterschied zwischen
konventionellem Schreiben, das sich an Vorgaben halt, sich damit an der Schreibumgebung
ausrichtet und bei dem auf ein Produkt hingearbeitet und das Schreiben entsprechend struk-
turiert wird, und dem automatischen Schreiben als unkonventionellem Schreiben, das keine
Regeln hat, dadurch ,entspannter”ist und bei dem mehr kreative Gedanken (innere Funktion)
entstehen kénnen —auch wenn zum Schluss wieder der Gebrauchscharakter aufscheint (RE 2):
Ja. Wenn, also, es das war, da ging es in der Gruppe tatsachlich weit auseinander. Manche
sagten, es ist viel schwieriger als Schulaufgaben, andere sagten dann wiederum, das sei leich-

ter. Ahm, ich kann nur sagen, wenn man das methodischer machen wiirde zum Beispiel. Es gibt
ja so Sachen wie Mindmap, Stichpunkte und so weiter. (.) Es ist beim automatischen Schreiben
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GUT, weil man kann alles aufschreiben eigentlich so. Man muss jetzt nicht denken, oh, das
brauche ich noch oder so weiter. Also, man kann einfach schreiben, was man denkt/ und, ahm,
wenn man andere Sachen macht, hat man noch VORGABEN, und manche fanden es leichter,
wenn man Vorgaben hétte und sich daran dann konkret halten muss und dann auf irgendetwas
hinarbeitet. Dass das leichter zu beschreiben ist oder dann auch zu erarbeiten, und andere
sagten, ja, das ist viel schoner, wenn man kreativ sein kann und, dhm, keine festen Regelungen
hat. Ich selbst muss sagen, ich finde das, &hm, wenn man kreativ schreiben kann, ein bisschen
schoner. Das ist entspannter und dann hat man, dann kommt man vielleicht auch nochmal auf
Sachen, auf andere Inhalte, wo man ansonsten gar nicht hinkommt, und das kann man dann
vielleicht auch noch irgendwie, wenn man das methodisch machen wirde, kénnte man das
auch noch gebrauchen. Also man kommt auf jeden Fall auf viel mehr Gedanken dann. (Z. 297—-
312)

Hinterfragen und Auflésen der Schreibumgebung als dau8erer Funktion (RE 3)

Einerseits spielen die implizierten Erwartungserwartungen eine grofRe Rolle, andererseits er-
kennt Elia innere Funktionen des automatischen Schreibens und kann —auch in Abgrenzung zu
anderen Aufgaben — ein Schreiben schildern, welches durchaus eine Prozessorientierung er-
kennen lasst. Im Interview tut er, was er in den Schreiberfahrungen und gemeinsamen Reflexi-
onsgesprachen nicht — oder nicht sichtbar — getan hat: Er hinterfragt seine und die Annahme
der Gruppe, nicht abzuschweifen zu dirfen, und arbeitet damit an seiner Ambivalenz, die be-
reits (s. 0.) deutlich wurde:
Wir haben halt immer darlber geredet und dann/ es war immer schon so, man WOLLTE ei-
gentlich gerne was anderes schreiben. (.) Ich denke, man héatte das auch getan/ aber es war
irgendwie schon so, dass alle gemerkt haben, so, da ist jetzt irgendwie so, es war, wir wussten
nicht genau, ob das die Aufgabe war, deswegen, wir haben auch gar nicht dann grof gefragt.
Hatten wir vielleicht mal tun sollen und deswegen, dhm, haben wir das dann, das war dann

geltendes Gesetz sozusagen. Das hat (schmunzelnd, lachend) auch gar keiner gefragt oder so
und deswegen war das dann, das galt dann, nicht weg zu, abzuschweifen. (Z. 34—41)

Als Elia berichtet, dass ,[...] Stichpunkte sind vielleicht NICHT so das [sind,] was hier erwiinscht
ist, deswegen ging das dann in die Richtung FliefStext”, frage ich nach: ,Das, was erwiinscht
ist?“, woraufhin Elia dieses Kriterium der angenommenen korrekten Aufgabenerfillung hinter-
fragt:
Ja, das ist dann auch wieder diese Sache, weil wir hatten ja gar nicht so viele Angaben zu einer
Aufgabe zum Beispiel. Es wurde ja nur gesagt, schreibt, was euch dazu einfallt/ und dann haben
wir ja nicht nachgefragt/ (.) wir wussten das nicht und dann haben wir uns vielleicht auch
SELBST ein bisschen in Schranken gewiesen und fir UNS dann in der Gruppe, obwohl das keiner
grolR mitbekommen hat, die Aufgabe bestimmt. Obwohl keiner einen/ [...] Arbeitsauftrag ge-

geben hat. Also, das ging schon mit der Gruppe in die Richtung dann durch diese Besprechun-
gen. (Z. 346-356)

An diesen beiden AuRerungen macht Elia deutlich, dass er (nun) weiR, dass es eigentlich keine
Vorgaben gegeben hat —dass also weder beim Thema geblieben noch ein FlieRtext geschrieben
werden musste. Unklar ist, ob er fir diese Erkenntnis die Wiederholungen des Settings
brauchte, den Abstand, um aus einer Distanz auf das eigene Handeln zu blicken, oder die An-
regung durch das Interview. In Elias Augen hat die Gruppe aus einer Eigendynamik heraus Kri-
terien zur Aufgabenerfillung aufgestellt — und zwar unbewusst, ohne dass es jemand ,grofs
mitbekommen hat”. Durch meine Nachfrage , Warum, glaubst du, ist das so gelaufen, dass ihr
euch selbst ...?“ setze ich zwar einen Fokus, die Erklarung liefert aber nattrlich Elia, der einen
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Rahmen aus Gesellschaft — Schule — Unterrichtsfacher — Experiment aufspannt und den sozia-
len Vergleich als konstitutiv fir die Regelaufstellung und Schreibhandlungen innerhalb der
Gruppe sieht:
Ja, das ist einfach so, weil wir irgendwie immer alle zusammenarbeiten und so. Dann sollen die
Ergebnisse in der Schule, zum Beispiel in Matheaufgaben, dann sollen die immer dicht beiei-
nanderliegen, weil in Mathematik gibt es entweder EIN richtiges Ergebnis oder, eine, und wenn
man dann sowas schreibt, dann guckt man ja, vergleicht man sich einfach immer. Man fangt
an, sich zu vergleichen/ [...] und wenn man sich vergleicht, dann, und guckt, was die anderen
gemacht haben, probiert man sich anzupassen. Das ist in unserer Gesellschaft, glaube ich, auch
einfach so und das wird dann auch auf die Schule UGbertragen und auf solche Experimente und

Angaben dann auch in gewisser Weise. Wenn es auch nur leicht ist, aber das wird Ubertragen,
dass man sich anpasst. (Z. 360-372)

Elia schildert, dass es eigentlich keinen Arbeitsauftrag gegeben habe, die Gruppe aber automa-
tisch danach gesucht und ohne weitere Nachfragen , die Aufgabe bestimmt” hat. In der Gesell-
schaft sei der soziale Vergleich laut Elia ebenfalls stets handlungsbestimmend — das sei ,,auch
einfach so” — und werde ,dann auch auf die Schule ibertragen” und von dort aus ,,auf solche
Experimente und Angaben dann auch in gewisser Weise”. Dahinter steht die Idee der Anpas-
sung. Elias zufolge wird verglichen, um sich anzupassen: sowohl beim Schreiben als auch im
Fach Mathematik. Dort —so stellt er fest — geht es darum, dass alle zusammenarbeiten und das
LEIN[E] richtige[] Ergebnis“ haben. Der soziale Vergleich und der daraus resultierende Wunsch
nach Anpassung wirkt sich fir Elia von der Gesellschaft Uber die Schule und verschiedene Un-
terrichtsfacher bis auf sich selbst als Handelnden in der konkreten Schreibsituation aus. Hier
expliziert er auf meine Nachfrage noch einmal, was er von sich aus bereits zu Beginn des Inter-
views gedulert hatte: Die Umgebung des Schreibens im Sinne des Kontexts Schule als Institu-
tion in der Gesellschaft gestaltet die Zielsetzung im Schreiben und entsprechend das entste-
hende Schreibprodukt wesentlich mit. Dieser Mechanismus ist in seinen Augen so wirksam,
dass er sogar bei einer Aufgabe ins Spiel kommt, in der nichts erwartet wird; dann werden eben
Erwartungserwartungen innerhalb und mit der Dynamik einer Gruppe aufgebaut —und an diese
passt sich Elia an; allerdings reflektiert er explizit, warum das so ist. Damit erscheint die kon-
ventionelle Textproduktion nun aus einer distanzierten Position heraus und zeigt die Aspekte
der Schreibaufgabe, Zielorientierung und Schreibumgebung aus Hayes Modell (2012) in einer
einordnenden Reflexion auf Reflexionsebene 3.

Innere Funktion und Freiheit in der Form (RE 2)

Elia beschreibt eine Entwicklung Uber die drei Male hinweg. Er hat erkannt, dass alle Erfahrun-
gen — da es eigene Erfahrungen sind — , richtig” sind. Hier zeigt sich — allerdings mit Bezug v. a.
auf das gemeinsamen Reflexionsgesprach — eine Abkehr auch vom sozialen Vergleich, der mit
Regeln und Einschrankungen einherging:
Ja, man hat sich vielleicht doch getraut, mehr zu sagen dann. Weil beim ersten Mal war man
noch so, was hat denn mein anderer geschrieben, da ist man vorsichtiger, will nicht zu viel
preisgeben vielleicht auch und, ah, im weiteren Verlauf merkte man dann ja, ja, das ist ja voll-
kommen egal eigentlich, was ich sage, also, wenn es dazu passt und es mir so ergangen ist,

dann wird das auch hier richtig sein, und dann hat man sich einfach getraut, mehr zu sagen.
(Z. 405-410)
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Die von Elia zunachst flr so zentral gehaltene Schreibumgebung 16st sich zunehmend auf und
er skizziert zwei denkbare Entwicklungslinien flr weitere Settings: , dass man sich da vielleicht
auch so reinfligt oder dann sagt, ich mache das ganz anders” (Z. 472f.). Damit zeigt er die Er-
kenntnis, dass eine Abkehr von der dulBeren zur inneren Funktion zu mehr Freiheit in der Form
fihren kann und verknUpft damit Aspekte im Modell kausal miteinander (RE 2). Fir ihn hatte
dieses Ganz-anders-Machen darin bestanden, einen Text auf Spanisch zu schreiben, bzw. ge-
nerell, das ,in anderen Sprachen [zu probieren]” (Z. 478). Im Interview wird er gefragt, ob das
erlaubt sei, und er antwortet:

Ich weil es nicht, (lachend) aber ich hatte es gern gemacht, ich hatte es vielleicht einfach mal

machen sollen, aber ich hatte schon damit gespielt, vielleicht hatte ich es beim vierten oder

finften Mal tatsachlich gemacht. Vielleicht hatte ich dann einfach auch/ oder auf Englisch oder

so. Ich hatte dann vielleicht einfach eine andere Sprache genommen und dass dann auch ein-

fach so gesagt, dass ich das gemacht hatte. Das hatte ich vielleicht einfach gemacht, ja.
(Z. 491-496)

Diese Aussage erinnert an seine Aussage zur Nichtbewertbarkeit in der Schreiberfahrung: ,,das
ist ja vollkommen egal eigentlich, was ich sage, also, wenn es dazu passt und es mir so ergangen
ist, dann wird das auch hier richtig sein“ (Z. 408f.). Ebenso zeigt sich erneut Elias Ambivalenz
zwischen einem regelkonformen Bearbeiten schulischer Aufgaben und dem Einlassen auf die
Offenheit der écriture automatique, wobei auch das Spiel mit der Sprache (s. Kap. 11.2) erlaubt
gewesen ware: ,Zum Spiel gehort immer ein gewisses MaR an Offenheit. Es gibt kein Spiel,
dessen Ausgang gewiss ist [...]“ (Rank 2004, 209).

18.5 | Personlichkeitsprofil

Elias Profil (s. Abb. 33) zeigt durchschnittliche Werte in den Dimensionen Schadensvermeidung
(47), Belohnungsabhangigkeit (47) und Selbstlenkungsfihigkeit (59). In den Dimensionen Be-
harrungsvermogen (67) und Kooperativitat (63) hat Elia Gberdurchschnittlich hohe und in den
Dimensionen Neugierverhalten (33) und Selbsttranszendenz (39) niedrige Werte.

T-Wert-Vergleich B16

Y

Abbildung 33: Personlichkeitsprofil Elia (B-16) (eigene Darstellung)
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19 |Bente

19.1 |Intelligenzbereich

Bentes (B-23) Intelligenzquotient betragt laut I-S-T 2000R 98,5 Punkte. Entsprechend l&sst sich
Bente Intelligenzbereich IV zuordnen (s. Kap. 16.6). Aufgrund dieser Zuordnung sowie ihrer
Tendenz (s. Kap. 21.1) wurde Bentes Fall gemaR der beiden Samplingstrategien fir die ausfihr-

liche Darstellung bestimmt.
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19.2 | Schreiberfahrungen
Schreiberfahrung |
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Abbildung 34: Schreiberfahrung |, Bente (B-23) (Fotografie des Originaldokuments)
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Bente hatte die Worter ,Mathearbeit”, ,Wetter”, ,Aufreqgung”, ,,Erwartung”und , Neugier” no-
tiert, sich fir ,Aufrequng” entschieden und dies als unterstrichene Uberschrift iber den Text
gesetzt. Der Text besteht aus 165 Wortern. Bente hat nicht Gber die Zeit hinaus geschrieben.
Das Schriftbild wirkt gut lesbar. Es wurden keine Schlaufen genutzt.

Der Text enthalt wenige Korrekturen. Es gibt drei Durchstreichungen, wovon eine am ehesten
als grammatikalisch einzuordnen ist (,Sie haben saehk mit uns das Schreibexperiment durchge-
flihrt.”). Bei der zweiten kdnnte es sich um eine Hoflichkeitskorrektur handeln (,Doch als € sie
erwdhnt hat, ...”“) und die dritte ist zu unleserlich, um sie eindeutig zu bestimmen: ,Aufnahme-
gerdte” wurde nachtraglich ergdnzend zusammengezogen (,Aufnahme_gerdte”), vermutlich
eine Korrektur auf Ebene des Schriftbildes. Die Korrekturen sind somit sehr kurz, sie beziehen
sich auf einzelne Worter oder Wortteile.

Der Text wirkt sehr zusammenhdngend. Die Gedanken beziehen sich aufeinander und voran-
gegangene Sdtze werden erlautert, was das Geschriebene kohdrent erscheinen lasst. Der Text
besteht fast nur aus vollstandigen Sadtzen. Sein strukturierter Aufbau verdeutlicht, dass sich
Bente in diesem Aspekt an den Konventionen des schriftlichen Sprachgebrauchs orientiert hat;
so lasst sich etwa deutlich eine Einleitung erkennen (,Es ist die 3 oder 4 Stunde an einem ge-
wohnlichen Mittwoch, oh ne es ist die 1 oder 2 Stunde. Ich bin total durcheinander. Warum? Ich
erzihle es euch.”). Im Text finden sich einige wenige Abweichungen von diesem selbstgesetzten
Rahmen des Normsystems Schriftsprache. Nur zwei davon betreffen die Orthografie (,reche-
riert”; ,Momend”). Eine Abweichung lasst sich eher einem unsauberen Schriftbild zuordnen
(,gewdhnlichen”), da Bente bei Wortabschlissen mit m oder n teilweise einen Bogen zu viel
macht (,einem”). Es gibt kaum grammatikalische Abweichungen auler bei ,das/ dass” (,Doch
als éisie erwdhnt hat, das ...“; ,,Ich meine, dass macht man nicht jeden Tag.”). Die Interpunktion
ist groRtenteils so gesetzt, wie es fir einen Text im engeren Sinne regelkonform ist: Die Satze
werden mit Punkten abgeschlossen, danach wird grofs weitergeschrieben. Einige Abweichun-
gen finden sich im Bereich der Kommata (,..., oh ne es ist die 1 oder 2 Stunde; Gerade habe ich
noch mit Julia tber Mdtressen im 18. Jahrhundert recheriert als ...”; ,Aufgeregt bin ich aber
auch, vor Arbeiten, Referaten.”) und auch ein Semikolon ist unkonventionell gesetzt (,Dieser
Momend; wenn die Zeit vergeht ...”). AuRerdem fehlen die Punkte nach den Stundenzahlen (,3
oder 4 Stunde”; ,1 oder 2 Stunde”). Der vergessene Name der zweiten Person, die bei den Auf-

nahmen unterstitzt hat, wird passend durch ,,... “ ersetzt.

Die Grundstruktur lasst sich als von Bente gesetzter narrativer Rahmen beschreiben. Sie berich-
tet zunachst von ihrer Aufregung, um sodann die Griinde zu erzahlen. Danach folgen assoziativ
Situationen, in denen sie ebenfalls Aufregung versplrt hat. Der Text ist eher explikativ denn
deskriptiv; gleich zu Beginn entwirft Bente selbst eine Situation, fir die sie eine Erkldrung auf
die selbst gestellte Frage nach dem , Warum?“ liefert, die mit , /ch erzéhle es euch” narrativ
eingeleitet wird.

Auf diese Weise entsteht ein durchgangiger Bezug zum Anfangswort. Bente beginnt mit der
aktuellen Situation und ihrem Geflhl darin (, total durcheinander”). Dann erzahlt sie, warum sie
in dieser Situation Aufregung versplrt hat, und scheint sich dariber an gefihlsahnliche Situa-
tionen zu erinnern, von denen sie anschlielBend berichtet. Das Aufregungsgefiihl zieht sich so-
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mit anhand unterschiedlicher Situationen durch den Text und bleibt in seiner speziellen Situa-
tionsanknipfung erhalten, auch wenn sich der Text im letzten Drittel von der gegenwartigen
Situation entfernt. Zusammenfassend bleibt der Bezug zum Anfangswort erhalten.

Das von Bente angewendete Wissen ist durchweg dem Referenzrahmen Alltag zuzuordnen.
Zwar geht es um die Situation in der Schule, es kommt aber kein systematisiertes Wissen zum
Tragen. Nur einmal erwdhnt sie ein Thema aus dem Bereich des systematisierten — sowie schu-
lischen — Wissens, um die Situation naher zu beschreiben (,Gerade habe ich noch mit Julia iiber
Midtressen im 18. Jahrhundert recheriert als eine uns bekannte Frau zur Tir eintrat”).

Im Fokus steht stets Bente mit ihren Geflihlen, die aus der Ich-Perspektive schreibt, wodurch
eine grolle Selbstndhe entsteht. Formulierungen wie ,,oh ne”, ,Arr. Schrecklich.” wirken wie
verbalisierte Emotionen der Schreiberin. Als Ausrufe lassen sie den Text zum Teil konzeptionell
mindlich erscheinen. Bente vollzieht in der écriture automatique eine Introversion und legt
diese dar. Dabei springt sie nicht auf eine kognitive Metaebene, sondern verbalisiert ihre Ge-
fihle auch in dieser Situation.

Der Text wirkt adressat*innenorientiert, was auch die oben aufgefiihrten Korrekturen anzei-
gen. Aufgrund der Kohédrenz kann man den Text als Rezipient*in leicht lesen und verstehen.
Zudem spricht Bente ihre Leser*innen direkt an: ,Ich erzdhle es euch” und liefert viele Kontex-
tinformationen, z. B. dariber, wer ich bin (,eine uns bekannte Frau”) und wie ich das Prozedere
erlautert habe (,Doch als & sie erwéhnt hat, das Aufnahme_gerite unsere Diskussionen am
Ende aufnehmen wiirden, da war ich voll aufgeregt.”).
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Abbildung 35: Schreiberfahrung Il, Bente (B-23) (Fotografie des Originaldokuments)
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Bente hat nur vier Worter als mogliche Anfangswoérter notiert: ,Austausch”, ,Wetter”,
,Deutschunterricht” und ,Sport” und sich dann flr ,Austausch” entschieden, was eingekreist
und auch als eingekreiste Uberschrift gesetzt wurde. Der Text besteht aus 214 Wértern und ist
damit 49 Worter langer als der erste Text. Auch diesmal hat Bente nicht Gber die Zeit hinaus
geschrieben, das Schriftbild ist erneut gut lesbar und sie hat wie beim ersten Mal keinen Ge-
brauch von den Schlaufen gemacht.

In diesem Text findet sich nur eine orthografische Korrektur als Durchstreichung, die vermutlich
einen Fluchtigkeitsfehler verbessern soll (,Fes Trostpflaster”). Eine weitere Korrektur kénnte in
,...und das das Gdste, also ihr Zimmer aufgercumt.” als korrigierende Wiederholung gesehen
werden. Ebenso konnte es sich aber auch nur um eine Explizierung des Sachverhalts handeln
bzw. um eine Rezipient*innenflhrung, durch die man sowohl erfdhrt, dass ein Zimmer aufge-
raumt wurde als auch, dass das Gastezimmer fir die Austauschschilerin geplant war. Hier zeigt
sich wie im ersten Schreibprodukt eine Orientierung an der konzeptionellen Mundlichkeit, da
eine Orientierung an den schriftsprachlichen Normen ein Durchstreichen des doppelten ,das”
und eine andere Formulierung gefordert hatte.

Als Abweichungen — wenn schriftsprachliche Normen angelegt werden — finden sich ein ,Hab”
statt eines ,,Habe®, was eher den Normen der Oralitdt entspricht. Auch der gesamte Satz ,,Hab
extra mein Zimmer und das das Gdste, also ihr Zimmer aufgerdumt.” weicht von mehreren
schriftsprachlichen Normen ab (,das das”; ,Géste” ohne Strich) und enthalt mindliche Ele-
mente (,das das”). Auch das ,soo0“ist geschrieben, wie es ausgesprochen wirde. , Bléder Arzt.”
istim Schriftlichen kein vollstandiger Satz, kann aber als Stilmittel verwendet werden. Hier wirkt
die Formulierung allerdings eher mindlich, genau wie ,,Ach du lieber Himmel. Als ob!”, ,Hab es
ja schliefSlich bezahlt.”, ,Ist halt einfach mega Schock.” oder ,Damit sie nicht mehr traurig ist.”
Werden schriftsprachliche Normen angelegt, fehlen bspw. Verben und Artikel. Weitere Abwei-
chungen von schriftsprachlichen Normen finden sich bei der nicht ausgeschriebenen ,9“ und
bei ,verdampt”.

Der Text besteht aus vielen, meist vollstandigen (Ausnahmen s. 0.) und mit Punkten abgeschlos-
senen Satzen. Nach den Punkten schreibt Bente groR weiter und orientiert sich auch sonst an
den Regeln zur Grol3- und Kleinschreibung im Schriftlichen. Es gibt Kommata, die ebenfalls nach
den Normen der Schriftlichkeit eingesetzt wurden. Weitere Satz- und Sonderzeichen finden
sich mit Ausnahme eines Ausrufezeichens, das Bentes starke Enttduschung zeigen soll (,Als
ob!”), nicht. Am Ende des Textes steht ein Smiley.

Auch in diesem Text erscheinen die Gedanken eng zusammenhéangend und lassen ihn dadurch
koharent erscheinen. Noch starker als bei der ersten Schreiberfahrung hat sich Bente auf einen
Bereich des gewdhlten Anfangswortes ,Austausch” eingeschrankt, namlich darauf, dass ihre
Austauschschilerin wegen eines Unfalls nicht zu ihr kommen kann. Bente schreibt zuerst von
ihrer Enttauschung, im Anschluss retrospektiv von ihren Vorbereitungen, ihrer Vorfreude, ihren
Pldnen, versetzt sich dann wieder in die Gegenwart und in die Lage der aus ihrer Sicht sicherlich
auch traurigen Austauschschilerin. Bente verfasst erneut einen hauptsachlich narrativen Text
mit einigen argumentativen (,Deshalb ...“; ,Damit ...”) und deskriptiven Elementen.

Auch in diesem Fall zieht sich das Anfangswort durch den Text; allerdings nur im Sinne des
gefillten Inhalts, nicht im Sinne etwa einer Assoziationskette mit einem Begriff (wie das z. B.
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Elia mit ,Austausch” macht). Das von Bente herangezogene Wissen lasst sich ausnahmslos im
Alltag verorten. Zwar hat der Austausch weitlaufig mit der Schule zu tun, weil er dartber orga-
nisiert ist, aber auch die Plane mit der Austauschschilerin beziehen sich auf die aufSerschulische
(Frei-)Zeit (,Schwimmen®”, ,Restaurant”).

Der Text erscheint erneut adressat*innenorientiert, weil er koharent wirkt und potenziellen
Leser*innen Kontextinformationen geliefert werden. Er ist ebenfalls sehr selbstnah aus der Ich-
Perspektive formuliert; abermals finden sich viele subjektive Emotionen in selbst erlebten Situ-
ationen, einige Formulierungen erscheinen gerade durch ihre konzeptionelle Mndlichkeit sehr
emotional (,Als ob!”; ,Bléder Arzt.”). Bente springt auch in diesem Text nicht auf eine Me-
taebene.

Schreiberfahrung lli
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4

Bente hatte die Worter ,Franzosen”, ,Schwimmen®, ,WE", ,Englisch Vokabeltext” und , Aus-
tausch” notiert und sich fiir ,, Schwimmen“ entschieden, das sie als eingekreiste Uberschrift ih-
rem Text voranstellt. Der Text besteht aus 205 Wortern und liegt damit zwischen den beiden
anderen Texten. Bente hat nach Ablauf der Zeit erneut nicht weitergeschrieben und abermals
keine Schlaufen genutzt. Das Schriftbild ist etwas weniger gut lesbar als in den beiden vorheri-
gen Schreiberfahrungen; insgesamt wirkt dieser Text etwas unordentlicher im Vergleich zu den
ersten beiden sehr ordentlich geschriebenen.

Bente hat einmal korrigierend in ihren Text eingegriffen und ein Einzelwort korrigiert. Es han-
delt sich um eine nicht klar zuzuordnende Korrektur mittels Durchstreichung (,Sofort bin
umgibt mich die Kélte”). Vielleicht wollte sie zunachst anders formulieren (,,Sofort bin ich von
Kalte umgeben”), hat sich dann aber fir eine Aktivkonstruktion (,Sofort umgibt mich die
Kalte.”) entschieden. Die Korrektur konnte jedoch auch inhaltlicher Art sein.

Es gibt nicht korrigierte Abweichungen von den Normen der Schriftsprache in den Bereichen
Orthografie, Grammatik und Zeichennutzung: das kleingeschriebene ,ende”; das fehlende
Wort ,,Uhr“nach ,15:45% das fehlende r bei ,stecke die Arme”; ,,anhib”“, das groRgeschriebene
,Tauche” ,lch schreie. (unter Wasser)”; ,Ausschalten” (statt Abschalten) und ,Von anhib an”
(statt ,von Anfang an” bzw. ,,auf Anhieb“). Im letzten Fall ldsst sich vermuten, dass zwei Formu-
lierungen gewissermalfien parallel verwendet wurden. Es fehlen —nach Regeln des schriftlichen
Sprachgebrauchs — zwei Punkte jeweils am Ende der beiden Teile sowie ein Punkt bei den Aus-
lassungspunkten nach Korallen. Neben Punkten nach abgeschlossenen Satzen wurden zweimal
Auslassungspunkte (...) verwendet; davon einmal unvollstandig. Kommata wurden nach den
Regeln der Schriftsprache gesetzt. Einige der Punkte stehen nach eher mindlich formulierten

Einheiten wie ,Mache Rollen, Tauche auf und wieder ab.” und , Kann abschalten.”

Auch dieser Text startet mit Bente in der gegenwartigen Situation. Wahrend im ersten Text die
Gegenwart Uber die gerade zurlckliegende Vergangenheit erklart und dann andere vergan-
gene Situationen aufgerufen und im zweiten Text Gegenwart, kurz zurlickliegende Vergangen-
heit und Zukunft erzahlt wurden, wird in diesem Text anschliefRend eine Situation in der Zukunft
beschrieben: Bente imaginiert das Schwimmen am bevorstehenden Nachmittag; sie erzahlt
diese Situation im Prasens, als wiirde sie sie jetzt gerade erleben. Sie stellt sie sich vor, sie ware
eine Meerjungfrau, die durch den Ozean schwimmt. Es wirkt wie eine Phantasiesituation, die
wie in den ersten beiden Schreiberfahrungen (ber das Gefiihl der Schreiberin transportiert
wird. Es ist zu vermuten, dass Bente hadufig und gern schwimmt und die vorgestellte Situation
damit auch eine reale der Vergangenheit ist, die immer wieder so oder ahnlich erlebt werden
kann. Die gedanklichen Zusammenhange sind als Leserin gut nachvollziehbar. Der Text wirkt
damit wie die ersten beiden hinsichtlich des Inhalts kohadrent und rezipient*innenorientiert.
Der teilweise mindliche Charakter der Formulierung lasst eine anschauliche Erzahlung entste-
hen. Auch liefert Bente Kontextinformationen — etwa wenn sie ,,(Schwimmbhalle)” nach , Iffel”
einflgt —, die offensichtlich nicht fir sie selbst, sondern fir mogliche Leser*innen bestimmt
sind. Den Seitenwechsel kennzeichnet Bente mit einem gebogenen Pfeil, der sicherlich bitte
wenden signalisiert; auch dieser Hinweis tragt zur Rezipient*innenorientierung bei.

Es gibt eine daulere Gliederung, die kennzeichnet, wo die gegenwartige Situation endet und die
vorgestellte beginnt. Dazwischen ist eine Zeile Abstand gelassen. Auch dieser Text ldsst sich wie
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die ersten beiden v. a. als narrativ beschreiben. Bente grenzt ihre Ausfihrungen zum Anfangs-
wort ,Schwimmen”— das wie in den ersten beiden Schreiberfahrungen erhalten bleibt — auf ihr
bevorstehendes Schwimmtraining und ihre Geflihle und Imaginationen in der Zukunft ein und
zieht daflir abermals ihr Alltagswissen heran.

Uber die drei Schreiberfahrungen hinweg fallt auf, dass Bente jeweils in der Situation startet,
sich dann aber zunehmend von der Schule entfernt. Wahrend im ersten Text die Schule im
Fokus stand, handelt das zweite Schreiben von der Austauschschilerin, die eher indirekt etwas
mit der Schule zu tun hat, und im dritten Text entfernt Bente sich ganz von der Schule.

Genau wie in den ersten beiden Produkten schreibt Bente selbst als Protagonistin aus der Ich-
Perspektive. Erneut spielen Emotionen eine Rolle — und dieses Mal vermehrt auch korperliche
Empfindungen, also Gefiihle auf unterschiedlichen Ebenen. Dadurch wirkt auch dieser sehr
selbstnah. Es findet sich keine Metaebene, in der Bente auf sich als Schreiberin oder die écriture
automatique blickt.

19.3 | Explizite AuBerungen zu den Verinderungen

Bente hat ihre drei Schreiberfahrungen im Einzelinterview sehr prasent und spricht generell
mit viel Geflhl, schnell und mit zahlreichen Worten. Die nachfolgende Zitatauswahl veran-
schaulicht zudem Bentes Reflexion(sstil) des Schreibprozesses in seiner Veranderung Uber die
drei Schreiberfahrungen hinweg:

Also beim Ersten war ich irgendwie mega aufgeregt. Weil, ich weils nicht, irgendwie ich sowas
noch nie gemacht habe, und dann diese Vorstellung, einfach das aufzuschreiben, was einem
im Kopf ist. Irgendwie fand ich das komisch. Und dann hatten Sie ja noch gesagt, dass das dann
noch aufgenommen wird, und dann war ich total durch den Wind und dann konnte ich auch
irgendwie gar keinen klaren Gedanken so, dann hatte ich irgendwie gar keinen und dann habe
ich irgendwie einfach Uber das Wort Aufregung geschrieben und dann ist irgendwas ganz Ko-
misches rausgekommen (lacht). Ja, aber das war, es war irgendwie lustig, aber auch irgendwie
komisch und, ja. Und beim zweiten Mal, da wusste ich ja schon, wie das so ablauft. Da hatte
ich dann auch schon so Uberlegt, hm, woriber kann ich denn so gut schreiben so irgendwie?
Aber dann ist mir auch sofort so ein Wort eingefallen. Ich weiR gar nicht mehr, was war denn
das? (lacht) Doch, das war Austausch, weil meine Austauschpartnerin dann nicht gekommen
ist, und dann hat mich das total bewegt und dann habe ich darlber geschrieben und dann ging
das auch richtig gut. Dann hatte ich auch voll Lust dazu. Und beim letzten Mal hatte ich irgend-
wie, hatte ich keine Lust mehr irgendwie dann. Weil ich dachte so, och (genervt), nicht nochmal
irgendwie. Weil (.) wenn, glaube ich, wenn man so irgendwas im Kopf hat, was einen wirklich
so bewegt, so wie beim zweiten Mal. War ich richtig traurig, dass halt meine sich das Knie
irgendwie verdreht oder verstaucht oder keine Ahnung und deswegen nicht mitfahren konnte.
Da war ich halt total traurig und da konnte ich halt Gber meine Gefilihle und das einfach so
aufschreiben. Aber da (.) ist mir so einfach NICHTS durch den Kopf gegangen und dann war das
irgendwie/ also mir ist da auch viel eingefallen, aber es war irgendwie so, ich musste das so
nicht machen irgendwie. (..) Ja. (Z. 7-28)

Spater ergdnzt sie bezlglich des dritten Mals Schreiben:

Ja, also ich dann einfach Gber mein Hobby geschrieben und dann ist mir da halt schon so, weil
ich liebe dieses Geflihl, wenn du da so eintauchst, und dann habe ich einfach dartber geschrie-
ben. Aber ich hatte, wie gesagt, eigentlich keine Lust irgendwie dazu und ja. Ich hab das dann
einfach so gemacht so. (Z. 217-220)

Und:
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Hm (..) also ich fand es irgendwie, wie gesagt, schade, dass die Zeit irgendwie so kurz war, weil
am Anfang hast du halt MEGA viele Ideen und fangst drauf los. Das war bei mir zum Beispiel
beim ersten und beim zweiten Mal so. Am Ende wurden sie zwar weniger, aber ich glaube, fur
Leute, die halt dann irgendwann keine Ideen mehr haben, sind zehn Minuten schon richtig
lang, aber beim letzten Mal habe ich, wie gesagt, Uber mein Hobby geschrieben und ich war
gerade so am, oh, ich wiirde so gerne mal im Ozean schwimmen und Delphine und mit Korallen
und klingelingeling. Dann war ich gerade so voll so im Schwung, ich hatte dann noch so, weil
ich war dann gerade fast, es war keine Geschichte so. Ich war irgendwie gerade so/ weil ich
LIEBE dieses Geflihl einfach, wenn du so von Wasser so umgeben bist, und dann irgendwie
habe ich so Uber Freiheit und dann héatte ich noch so richtig viel Gber so erzdhlen kénnen. Und
ja, aber leider war die Zeit schon um. (Z. 456—-467)

Flr Bente ist der Bezug klar: Wenn sie fihlt, kann sie schreiben. Unter diesem Aspekt vergleicht
sie auch ihre Schreiberfahrungen: Beim ersten Mal war sie in der neuen Situation des Experi-
ments so aufgeregt, dass sie sich komplett im gegenwartigen Moment befand und hat ihre Ge-
fihle dazu aufgeschrieben hat. Beim zweiten Mal wahlte sie das fir sie akute emotionale
Thema ihrer Austauschschilerin, die nicht am Austausch teilnehmen und zu Bente kommen
kann. Beim dritten Mal empfindet Bente gerade keine starke Emotion. Bei ihrer individuellen
Anpassung an die sich wiederholende Situation (s. Kap. 13.1; Beaufort 2014) scheint sie von
ihrem Wissen, dass Geflihle bei ihr Ideen hervorrufen, Gebrauch gemacht zu haben. Obwohl
sie keine Lust zum Schreiben hatte, hat sie ihr Hobby zum Thema bestimmt, dass flr sie mit
starken Emotionen verknUpft ist, und ist dadurch in einen Flow geraten, bei dem viele Ideen
entstanden.*

An diesen AuBerungen zeigt sich zudem Bentes bewusster Umgang mit der vertrauter werden-
den Situation durch eine reflektierte Wahl der Anfangsworter. Beim ersten Mal fiel ihre Wahl
nicht zielgerichtet — weil sie nicht wusste, was auf sie zukommt —auf die Emotion, die sie gerade
empfand. Beim zweiten und dritten Mal wahlte sie den eigenen Aussagen zu Folge bewusst ein
Thema aus, zudem sie viel schreiben konnte. Bente hat damit ihre Erkenntnis, dass Emotionen
Ideen auslosen, in Anpassung zur sie zufrieden stellenden Bewaltigung der nun bekannten Si-
tuation des automatischen Schreibens genutzt (s. Kap. 13.1; Beaufort 2014). lhren bewussten
Umgang mit der Situation zeigt an dieser Stelle auch das von Bente selbst aufgestellte Kriterium
des Vielschreibens als Kennzeichen fiir ,,gutes Schreiben”. Dabei differenziert sie nicht, ob sie
flr sich gern viel schreiben will (innere Funktion), ob viel schreiben Spals macht (innere Funk-
tion) oder ob sie fir jemand anderen (duRere Funktion) bzw. in Erwartung einer moglichen
Bewertung von aulRen viel schreiben mochte (dulRere Funktion).

Bente beschreibt in ihrer Reflexion auch die Verdnderung der Textlange und Struktur ihrer Ge-
danken Gber den Verlauf der drei Settings hinweg:

Hm. Ja, wie gesagt, dass finde ich schon so interessant, von den anderen zu horen, wie die das
so empfunden haben. Aber ich glaube, dhm, das wurde auch von Mal zu Mal besser. Also beim
ersten Mal habe ich, glaube ich, auch am wenigsten geschrieben, und dann, dhm, hat man sich,
glaub ich, auch so ein bisschen gesteigert und konnte seine Gedanken, glaub ich, auch so ein
bisschen besser so strukturieren oder so. (Z. 157-161)

4 |n Bentes Texten findet sich keine Markierung dazu, dass sie von der Méglichkeit des Weiterschreibens Ge-
brauch gemacht hatte. An dieser Stelle bleibt daher unklar, ob sie gestoppt, aber gern weitergeschrieben hatte,
ob sie dies erst retrospektiv so sieht oder ob sie ohne Markierung weitergeschrieben hat.
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Also es wurde, glaub ich, von Mal zu Mal so besser, dass man halt beim ersten Mal ganz viel
durcheinander, so ich kdnnte das schreiben und das, aber soll ich nicht dann doch das schrei-
ben, aber ha ha. Und dann war schon die Zeit um und beim zweiten Mal hatte man einfach
WAS sofort im Kopf sofort aufgeschrieben [...]. (Z. 167-170)

Bente beschreibt, dass sie beim zweiten im Vergleich zum ersten Mal weniger (berlegt habe,
und es wird eine starkere Hinwendung zum Prozess deutlich: ein Formulieren ohne vorherige
Planung. Sie stellt sich zunehmend auf die Situation der écriture automatique ein und lasst sich
starker auf die Methode auf — wozu vermutlich nicht zuletzt ein Gewdhnungseffekt beitragt.

19.4 |Eingesehenes Schreibprozesswissen

Im Folgenden werden ausgewahlte AuRBerungen Bentes unter Rickgriff auf das Modell der vier
zentralen Aspekte (s. Kap. 12.5) systematisch dargestellt.

Einfluss der inneren Funktion auf die Form (RE 2)

Bente spricht viel Uber ihre erlebte Freiheit in Bezug auf Aufgabenausfillung und Bewertung
und nennt zahlreiche mogliche Funktionen, die das automatische Schreiben erfullen konnte. In
der folgenden AuRerung wird deutlich, dass Bente — auf expliziter Ebene — keine Kriterien zur
guten Aufgabenerfillung anwendet:
Ich habe einfach so total einfach geschrieben, geschrieben, geschrieben und ja. Ich fand das
irgendwie gut einfach, weil sonst muss man immer gucken, wird das jetzt mit E oder mit A,
kommt da noch ein H hin, muss da jetzt nicht ein Komma hin, und da konntest du einfach
drauflosschreiben. Es hat keinen interessiert, ob das jetzt richtig oder falsch ist so. Das war

eigentlich voll gut. Das hat mir richtig gut gefallen so, dass das nicht so bewertet wird oder so.
(Z.247-252)

Diese Passage fasst dicht zusammen, wie Bente in den Prozess gegangen ist, und zeigt, dass sie
eine grofRe Freiheit im Schreiben angelegt hat. Sie ist dem Prompt gefolgt, hat ,geschrieben,
geschrieben, geschrieben” und weil, dass es ,keinen interessiert, ob das jetzt richtig oder falsch
ist so.” Hier verweist sie auf Konventionen der Textproduktion hinsichtlich Kommasetzung und
Orthografie und zeigt implizit, dass sie diese Konventionen zwar kennt, sie aber in dieser Situa-
tion nicht berUcksichtigt hat. Eine Interpretation kdnnte lauten, dass sie diese Regeln nicht au-
tomatisiert anwenden kann, sodass sie ohne Zwang eine grofRe Freiheit im Schreiben erlebt
(Hornung 1995a). Einer anderen Interpretation zufolge beherrscht sie die Regeln durchaus und
hat sich fir ein bewusstes Auflosen der Konventionen entscheiden, was mit Blick auf die Texte,
in denen sich viele Fehler (im konventionellen Sinne) befinden, unwahrscheinlicher erscheint.

Erwartungen tauchen in Form der beschriebenen Veranderung auf (s. 0.) und lassen als Krite-
rien flr ,besser” Schreiben viel schreiben und strukturiert schreiben erkennen, auch wenn
Bente diese nicht explizit benennt oder reflektiert. Abhangig davon, fir wen sie viel und struk-
turiert schreiben mdchte, lieRen sich die Kriterien als Schreibumgebung und damit als Erwar-
tungserwartungen im Sinne einer dulleren Funktion fassen oder aber als Erwartung im Sinne
einer inneren Funktion —wenn Bente fir sich selbst so schreiben méchte. Eindeutiger sichtbar
wird die Schreibumgebung vermittelt (iber die AuRerungen ihrer Mitschiiller*innen aus dem
gemeinsamen Reflexionsgesprach, die z. B. auf Rechtschreibung geachtet hatten und von de-
nen Bente sich distanziert:
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Ahm, ja, ich glaube schon. Also die anderen meinten, dass sie so auf Rechtschreibung so ge-
achtet haben. Und ich so, ach, dhm, NEE. Ich habe einfach, bei mir ist es so mega grols gewor-
den. Ich habe einfach so total einfach geschrieben, geschrieben, geschrieben und ja. (Z. 245-
248)

Sie selbst hingegen sei dem Prompt gefolgt, immer weiterzuschreiben, und hebt erneut hervor,
dass bei dieser Aufgabe ihrer Auffassung nach eine korrekte Orthografie und Interpunktion ir-
relevant waren. Damit lassen sich Bentes AuRerungen zu den Erwartungen (viel schreiben,
strukturiert schreiben, s. 0.) eher als eigene Erwartungen fassen und einer inneren Funktion
des Schreibens zuordnen.

Bente grenzt sich auch hinsichtlich der Rezipient*innenorientierung von ihren Mitlernenden
ab. Diese hatten sich vorgestellt, dass jemand den Text lesen wird und deshalb nichts Personli-
ches aufgeschrieben, sondern den Text gezielt fir mogliche Leser*innen formuliert. Aufgrund
dieser kausalen Verknipfung, wonach die Erwartung spaterer Rezipient*innen Einfluss auf die
Orientierung im Schreiben habe, ist diese Reflexion auf Reflexionsebene 2 zu verorten. Vor die-
sem kontrastiven Hintergrund lasst Bente ihre eigene Schreiberfahrung deutlich werden, bei
der sie in der eigenen Wahrnehmung nicht auf potenzielle Leser*innen geachtet habe (Z. 116—
141):

B-23: Hm (..) also wir haben am letzten Mal haben wir noch richtig lange halt dartiiber geredet,

dass wir das irgendwie doof finden, dass die dann halt noch so gelesen werden. Da haben wir,

glaub ich, richtig lange nochmal so geredet. Ahm, dass man halt dann/ also ich habe eigentlich

NIE dariiber nachgedacht. Ich habe wirklich das aufgeschrieben, was mir so im Kopf war. Aber

die anderen meinten, dass sie halt extra so geschrieben haben, dass das noch eine dritte oder

eine zweite Person, weifs ich nicht, noch lesen kann. Aber mir war das so egal. Also ich habe da

einfach viele Gefiihle und so geschrieben. War ja ich, weifs nicht, das steht mir irgendwie, ich
schreibe gerne so. #00:08:50-2#

I: Ja. #00:08:51-6#

B-23: Aber ich glaube, die anderen meinten, also so dass sie auch so geschrieben haben, dass
das halt nicht so persénlich ist, sondern eher so allgemein, glaube ich. #00:09:02-3#

I: Und hattet ihr konkret Angst, dass ich das dann lese, oder wer kénnte das lesen? #00:09:07-
1#

B-23: Weif3 ich nicht. Das haben sie jetzt nicht so gesagt. (..) Aber ich glaube. #00:09:15-1#

I: Ok. (...) Wie war es denn fiir dich, mit den anderen (iber dein Schreiben zu sprechen?
#00:09:41-9#

B-23: Hm, also ich bin eigentlich relativ eine offene Person und kann eigentlich gut tiber mich
selber so reden und, éhm, deswegen fand ich das nicht schwer, zu sagen, was ich geschrieben
habe, und das fand ich dann auch nicht irgendwie komisch, denen dann zu sagen [...] #00:10:48-7#

Bente bringt den Aspekt der Rezipient*innenorientierung hier in Zusammenhang mit personli-
chen AuRerungen. Automatisches Schreiben kann sehr persénliche Themen anregen — Bente
hat das erkannt, fir sich selbst angenommen, als passend empfunden und sogar in Anpassung
an die Situation genutzt (s. 0. sowie Kap. 13.1; Beaufort 2014). Sie kann sowohl im Schreiben
als auch im Gesprach offen mit ihren Geflihlen umgehen. Auch dies reflektiert und expliziert
sie wiederum im Kontrast zu den anderen. Dadurch entsteht eine erneute Abgrenzung gegen-
Uber ihren Gruppenmitgliedern.
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Auffillig ist, wie konsequent Bente bei ihren Uberzeugungen bleibt. Sie lasst sich Gber drei Ge-
sprache hinweg nicht von der Peergroup verunsichern, obwohl sie sich zugleich als emotionale
und soziale Personlichkeit zeigt.

Innere Funktion (RE 1), zum Teil Einfluss der inneren Funktion auf Form und Orientierung
(RE 2)
In der Abgrenzung zu den anderen zeigt sich erneut Bentes Geflhl von Freiheit. Fiir sie waren
die Selbstoffenbarungsangste der anderen nicht einmal Thema: ,,[A]lso ich habe eigentlich NIE
dartiiber nachgedacht” (Z. 118f.). Sie hat keine Angst davor, etwas von sich preiszugeben, und
schreibt filterlos Uber ihre Geflihle, denn , das steht [ihr] irgendwie” (Z. 123). Damit bindet sie
das Schreiben an sich selbst im Sinne eines personalen Schreibens. Schreiben erfillt fir sie die
Funktion des Selbstausdrucks, des Nach-aulRen-Tragens von Geflihlen (s. Kap. 7.5; Ossner
1995). Bente orientiert sich nicht daran, dass spater jemand den Text lesen kénnte. Zum Ende
des Interviews differenziert sie allerdings zwischen Privatheit im Schreiben und Offentlichkeit
im Reden mit anderen:
Also, wie gesagt, ich kann eigentlich gut Gber mich so reden, aber ich glaub, wenn man das so
macht, mochte man so, dass das fiir andere nicht zuganglich ist. Und ja, deswegen wiirde ich,
glaube ich, nicht denken, dass ich IMMER, wenn ich das schreibe, dass ich da auch so darlber
rede. Weil ich glaube, das ist ja dann eigentlich wirklich nur fir einen selber, so um den Kopf

frei zu kriegen, und wenn man halt gerne so erzahlen mochte, dann kann man das ja eigentlich
gleich machen. (Z. 377-382)

Es wurde bereits deutlich, dass Bente die Konventionen der Schriftlichkeit in der écriture auto-
matique in mehreren Bereichen als nicht verbindlich angesehen hat: Orthografie, Interpunktion
(v. a. Kommata), Adressat*innenorientierung, Sagbarkeitseinschrankungen mit Bezug auf ei-
gene Emotionen und Selbstnahe. Weiterhin nennt sie den Bereich der Satzartigkeit hinsichtlich
eines korrekten Satzbaus (Form) sowie die Asthetik von Formulierungen:
Das fand ich irgendwann echt beeindruckend, weil irgendwie das war auch nicht so, also, das
war nicht so vom Kopf her so anstrengend irgendwie, weil du nicht gucken musstest, ob der
Satzbau jetzt stimmt oder ha, jetzt habe ich schon wieder mit und angefangen, das geht doch
nicht, nee, musst du den Satz nochmal umstellen, hm, aber wie schreibe ich denn, dass das
schon klingt? Nee, du hast einfach drauflosgeschrieben und DAS fand ich irgendwie voll so er-
leichternd, gar nicht anstrengend, das war richtig gut irgendwie (.) ja. Aber ich glaube halt,
wenn man das, ich, wie gesagt, wirde das nur machen, wenn ich auch VIELE Gedanken habe.

So als Erleichterung. Und nicht so, hey, heute MUSST du das machen, weil ich glaube, dann
funktioniert das auch nicht. (Z. 475-484)

Hier ruft Bente eine weitere — von ihr als nicht beachtet gekennzeichnete — Norm hinsichtlich
der VerknUpfung von Satzen in Texten auf: , oder ha, jetzt habe ich schon wieder mit und ange-
fangen, das geht doch nicht, nee [...]“ (Z. 478f.). Eine Norm in der Schule oft gelehrte Regel
lautet, dass Satze nicht mit ,,und” begonnen werden sollen. Bente zeigt sowohl ihre Kenntnis
dieser Norm und als auch ihr Wissen, dass sie sie in der écriture automatique nicht eingehalten
werden muss.>®

0 Bredel erwahnt eben diese schulische Norm als nicht gesichertes Wissen, sogar als der Tradition der Verkniip-
fungsverfahren entgegenstehend und zitiert aus Lukas 2, 1-7 als Beispiel fir entsprechende Satzanfdange. Damit
wird die Schule als Instanz der Normierung gezeigt — ob mit richtigen oder falschen Sprachgebrauchsnormen
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In der gerade gezeigten AuRerung klingt auch eine der vielen Funktionen an, die Bente der
écriture automatique zuweist: Man kénne sie als Erleichterung nutzen, wenn man ,VIELE Ge-
danken habe” (Z. 482f.). Hier hat Bente die mogliche psychische Funktion des Schreibens
(s. Kap. 7.5; Ossner 1995) klar und sehr umfangreich erkannt. Die aufgefiihrten AuRerungen
lassen Uber die Verbindung der Aspekte innere Funktion und Prozessorientierung die Reflexi-
onsebene 2 erkennen.
Aber ich glaube, wenn du so jetzt richtig viele Gedanken hast, dann glaube ich schon, dass das
einem so helfen kann, weil man, wie gesagt, seinen Kopf irgendwie so frei bekommt und ein-
fach/ also es kann auch, glaub ich, helfen, wenn du mit jemandem so redest, aber wenn du halt
gerade keinen hast oder es nicht mochtest, dann kannst du das, glaub ich, auch so einfach
aufschreiben. Und ich glaube, auch wenn du das einfach aufschreibst und den Zettel dann in
den Mll wirfst, einfach, dass du es so geschrieben hast. Das hilft, glaub ich, schon [...]. Weil da
merkt man auch eigentlich wie, was eigentlich gerade im Kopf ist. Weil es ist wirklich so, ei-
gentlich, dass du so irgendwie, wenn du (.) irgendwie/ also bei Janna war das so, sie hatte
gesagt, dass sie irgendwie voll so ihre, nicht Probleme, aber was sie so beschaftigt, aufgeschrie-
ben hat, und sie meinte, dass ihr das total so geholfen hat, und ich denke, dass einem das so
wirklich hilft, wenn man viel im Kopf hat, dass man so merkt, OHA, das habe ich alles im Kopf,

das ist ja echt so eine Menge so. Aber ich glaube, ich wirde das danach wegschmeifRen oder
so. Ich weild nicht. (Z. 349-364)

Das Schreiben erfillt fir Bente eine dhnlich entlastende Funktion wie der soziale Austausch —
mit dem Vorteil, dass man die Gedanken fir sich behalten kann. Bente erwdhnt zudem neben-
bei, dass durch das automatische Schreiben die eigenen Gedanken erkennbar werden. Sie be-
zieht sich dabei erneut auf private Themen, auf das, was einen ,so beschdiftigt”. Die écriture
automatique ist hier eine Moglichkeit, in Kontakt mit dem Inneren zu gehen.

Auf die Interviewfrage, wie die Gedanken wahrend des Schreibens gekommen sind, antwortet
Bente mit einer VerknUpfung mit dem Tagebuchschreiben:
Ahm, ich wei nicht, also/ oder ich schreib ja auch Tagebuch und wenn ich dann, schreibe ich
halt keine so richtigen Satze. Das ist eher so, so, ich bin aufs Klo gegangen, habe gegessen und
habe mich schlafen gelegt. So (.) so ganz einfach. Einfach das, was man sagen will, wird gesagt,
und nicht irgendwie komisch so Satze oder so, keine Ahnung. Und ich habe beim Schreiben

auch nicht auf Rechtschreibung, Kommasetzung oder IRGENDWAS geachtet. Ich habe einfach
geschrieben. (Z. 236-241)

Auch wenn die Reflexionen hier starker subjektiv und wenig verknUpft sind (RE 1), 1dsst sich
Uber Bentes Abgrenzung von einem anderen Schreiben erkennen, dass sie je nach Textart un-
terschiedliche Kriterien an Textproduktion anlegt: Neben Konventionen der Orthografie und
Interpunktion achte man bei dem ,anderen”Schreiben —gemeint ist vermutlich z. B. das Schrei-
ben in reguldaren Unterrichtssituationen — auch auf Satzartigkeit, auf ,komisch so Sétze oder
so”, wahrend sie hier ,einfach geschrieben” habe, was ,keine so richtigen Sdtze” ergebe. Ent-
sprechend erscheint die Differenzierung zwischen vertexteter und verschrifteter Form (s. Kap.
7.4; Bachmann/Becker-Mrotzek 2017).

fundiert (Bredel 2007, 136f.). Genau an dieser Stelle kénnte, aufgerufen durch Bente, ein Gesprach iber mog-
liche Satzverknlpfungen folgen. Vielleicht nicht, um die Schule mit den Schiler*innen als normierende Instanz
um der Normierung willen aufzuzeigen, aber um Satzanfange in ,kulturstrukturierende[n] Texte[n]” (Bredel
2007, 136) fachlich zu untersuchen.

208



Sarah Reith SLLD(B)

Bente bezeichnet ein solches Schreiben als ein Kennenlernen der eigenen Persdnlichkeit. Das
automatische Schreiben bietet dann die Basis, um Uber sich selbst ins Gesprach zu kommen
und genau das zu Uben (Z. 398-429):

B-23: Hm, ja. Also ich fand es wirklich so mal interessant, diese Erfahrung mal zu machen so.
Weil ich das wirklich noch liberhaupt nicht kannte und, dhm, also ich glaube nicht, dass man so
jede Deutschstunde so macht oder einmal in der Woche oder so, sondern mal so eine kurze
Einheit oder so kénnte ich mir eigentlich ganz gut vorstellen. Auch, um so liber Gefiihle oder so
zu reden. Damit man so, wenn man jetzt so ganz schiichtern ist, ist es, glaub ich, auch gut, um
so selbstbewusster zu werden oder so. Keine Ahnung. Aber ich glaube, das hilft einem schon, so
zu erzéhlen dann, wie man sich so gefiihlt hat. Also ich glaube schon, dass das so wie so eine
Sporteinheit, so eine kurze Einheit, glaub ich, gar nicht schlecht wére. #00:23:52-4#

I: Zu was hilft das einem? #00:23:54-6#

B-23: Ahm, also ich glaube, dass das schon so ein bisschen Selbstbewusstsein so aufbaut, weil
man ja, man muss ja nicht persénlich werden, aber wenn man dann sagt, wie man sich gefiihlt
hat, wird das ja automatisch persénlich, und wenn Leute sowas halt nicht mégen oder halt gar
nicht tiber sich selber so reden kénnen, ich glaube, das hilft einem dann schon. Weil man muss
im Leben halt immer viel (iber sich selber so reden. Und ich glaube, das ist dann schon flirs Leben
ganz sinnvoll, wichtig so ja. Kann ich mir eigentlich gut vorstellen. Oder dass man auch lernt, so
seine Gedanken so zu ordnen. Wenn man irgendwie seinen Tag plant, was mache ich als erstes,
wie mache ich das so. Dass man irgendwie, wenn man seine Gedanken so in den Griff bekommt,
dann kriegt man, glaub ich (lacht), jetzt nicht das Leben in Griff, aber vielleicht hilft das einem
schon so im Alltag oder so. Wenn man jetzt irgendwie so ganze viele Gedanken, dann vergisst
man irgendwas oder so. Und wenn das so ein bisschen strukturiert so, ich glaube, das ist dann
schon gut. #00:24:53-94#

I: Hm. Ahm, du hast gerade gesagt, also man lernt etwas, Ghm, man lernt, iiber sich auch zu
reden, dhm, und hast auch gesagt, das ist auch fiir das Leben, weil man da ja auch lber sich
reden muss. #00:25:07-3#

B-23: Ja, oder so Vorstellungsgespriche. Wir machen eigentlich gerade so Jobinterview und da
muss man ja auch sagen, ich bin das und das, meine Schwdéchen sind das und das, und da muss
man das ja auch kénnen. Ja. #00:25:18-6#

Die Basis fir ein solches Vorstellungsgesprach in Bentes Sinne kann das automatische Schrei-
ben der Annahme nach eher dann bieten, wenn selbstnah geschrieben wird, wie es Bente getan
hat. Sie hat v. a. ihre eigenen Erfahrungen und weniger die der anderen vor Augen, kann auf
dieser Basis aber weitreichende Moglichkeiten als innere Funktionen nennen, die mit dem au-
tomatischen Schreiben einhergehen kénnen — Bente zufolge lassen sich Gedanken durch
Schreiben ordnen und konservieren und die eigenen Gedanken ,in den Griff bekomm{[en]“, was
wiederum eine Hilfe im Alltag — z. B. bei der Tagesplanung — darstellen, womit sie auf eine
psychische Funktion des automatischen Schreibens verweist (s. Kap. 7.5; Ossner 1995).

Bente ist sich Uber den Abgleich mit den Schreiberfahrungen ihrer Mitschiler*innen bewusst-
geworden, dass es unterschiedliche Moglichkeiten gibt, automatisch zu schreiben, da kein fixes
Produkt gefordert ist. Sie versetzt sich selbst in die Vorstellung, wie es ware, ein bestimmtes
Produkt anzustreben, und sieht eine solche Produktorientierung eindeutig nicht als Zwang, son-
dern als Moglichkeit des Ausprobierens, anders zu schreiben als ,,wie man’s immer macht”,
weshalb auch die folgende AuRerung weniger der duReren Funktion als vielmehr der inneren
Funktion zugeordnet werden kann:
Also da merkt man ja schon, so, so, ahm was kdnnte man daraus lernen? Also irgendwie, wie

verschieden man schreiben kann. Also man muss nicht immer so schreiben, wie man es immer
macht. Sondern man lernt ja dann vielleicht auch von anderen so. Weil man hort ja dann, wie
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andere geschrieben haben. Und dann kénnte man sich vielleicht Uberlegen, ah, so kénnte ich
es nachste Mal vielleicht auch machen. Ich muss das nicht so machen, wie ich es immer mache.
Irgendwie so. Ich kdnnte ja auch mal ein Gedicht schreiben oder so. Also ich glaube, da kann
man von anderen da so gegenseitig, hat man dann was davon. (Z. 439-446)

Fir Bente deutet sich an dieser Stelle ein , reflexiver Sprachgebrauch”, die ,,Ablésung vom blof3
gewohnheitsmaRigen Gebrauch” (Neuland 1994, 32) hin zu einem ,,Sprachgebrauch mit flexib-
len Produktions[aktivitaten]” (Bredel 2007, 154) an. Bente hat durch das Setting und insbeson-
dere Uber den Abgleich der eigenen Erfahrungen mit denen der anderen erkannt, dass es meh-
rere — in ihren Augen frei wahlbare — Handlungsoptionen gegeben hat. Das deutet darauf hin,
dass Bente die Freiheit im automatischen Schreiben fir alle primar setzt und die Ausfullung als
Handlungsoption, sodass selbst eine Produktorientierung als innere Funktion im Sinne eines
selbst gesetzten Ziels wirkt und nicht von der Schreibumgebung abhadngt. Fir sie scheint das so
klar zu sein, dass sie auch fir die anderen nicht in Anschlag bringt, dass sie an durch das Schrei-
ben in der Institution Schule entstandenen Kriterien des guten Schreibens orientiert gewesen
sein konnten. Sie bringt ihre Beobachtungen wertfrei auf den Punkt — fir sie stehen die Erfah-
rungen in ihrer Vielfalt gleichberechtigt nebeneinander: ,Also WIE man das so die Aufgabe in-
terpretiert hat, so flir sich, das war, glaub ich, immer unterschiedlich” (Z. 46f.).

Einfluss des Mediums als auBBere Funktion auf die Form (RE 2)

Die Schreibumgebung wurde in den oben dargestellten AuRerungen fiir Bente insbesondere
durch die anderen und auf einer wenig expliziten Ebene prasent. Fir sie selbst kommt die
Schreibumgebung als Vorgabe allein in Bezug auf die Umsetzungstechnologie (Kap. 7.4; Hayes
2012) und die aus dem schnellen Schreiben mit der Hand resultierende Anstrengung zum Tra-
gen:

Aber die Hand tat dann einfach irgendwann weh, weil du die ganze Zeit, du wolltest so schnell,

und ich habe so schnell geschrieben, alles vollgekrickelt so, und irgendwann tat deine Hand
einfach mega weh. (Z. 225-228)

Flr Bente rlickt im Bereich der dulReren Funktion das Schreiben als Medium in den Fokus. Wenn
in der vorliegenden Arbeit Einsichten und Erkenntnisse in Bezug auf den Schreibprozess ausge-
leuchtet werden, gehort auch das Medium Schreiben dazu (metamedial, s. Kap. 7.4; Bredel
2007). Bente hat wahrgenommen, dass mit der Medialitat des Schriftlichen Schmerzen einher-
gehen kdnnen und dass und insbesondere bei einem schnellen Schreiben Schmerzen in der
Hand entstehen konnen, was zu einem unsauberen Schriftbild (,,vollgekrickelt”) fihren und da-
mit Auswirkungen auf die duBere Erscheinungsform (Form) haben kann (Reflexionsebene 2).
Bente bewegt sich damit — wie auch Janne — auf der Ebene des sinnlich-konkreten Erfassens
(s. Kap. 7.6; Feuser 1989).

Einfluss der Orientierung auf die Form

Bente spricht mehr Gber die Orientierung auf den Schreibprozess und weniger (ber eine Ori-
entierung an einem Produkt (aulRer s. u.). Ihr fallt auf, dass andere aufgrund ihres langsameren
Schreibens mehr Zeit fur die Planung hatten (Z. 167-182):

B-23: [...] Lina meinte auch, dass sie/ schreibt halt wirklich langsam und sie hatte dann auch

wirklich/ sie MALT die Buchstaben eher und dann hatte sie halt viel Zeit, sich so den ndchsten
Gedanken zu lberlegen. Aber bei mir ist es so, ich schreibe genau das mit, was ich denke, und
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dann kommt aber auch sofort das ndchste so irgendwie und dann, ja. (.) Aber manchmal ist
dann schon so ein Loch, wo ich dann manchmal so zweimal dasselbe Wort schreibe, und ich so,
oh, und und, ja nee. Ja oder dann denk ich und zum Beispiel méchte ich aber schreiben, schreibe
aber kein A, sondern ein W oder S. Ja, das ist ko/ #00:12:34-3#

I: Und was hast du dann gemacht? #00:12:31-8#

B-23: Dann habe ich das einfach durchgestrichen. Habe dann (berlegt, oh, das ist ja ein W, du
willst aber aber schreiben. #00:12:39-6#

Wahrend ihre Mitschilerin malt und Uberlegt, schreibt Bente. Erneut werden hier metakom-
munikative mit metamedialen Sprachbetrachtungen in Verbindung gebracht (s. Kap. 7.4; Bredel
2007). Bente sieht ihr eigenes Schreibverhalten, bei dem sie nicht plant, sondern direkt formu-
liert und dabei sich alles erlaubt: Wenn kein Gedanke kommt, nutzt sie nicht die Schlaufen,
sondern fillt das ,Loch” mit Wortdopplungen oder emotionalen Ausrufen. Méglicherweise er-
kennt Bente hier die Phasen des Planens und Formulierens (s. Kap. 7.4; Hayes 2012), auch wenn
sie nicht diese Begriffe verwendet und auf einer subjektiven Ebene verbleibt. Eine andere Les-
art ware, dass Bente ohne Vergleiche auf einer Reflexionsebene nur ihre Wahrnehmung be-
schreibt bzw. Linas Rede wiedergibt. Entsprechend lasst sich die Reflexionsebene nicht eindeu-
tig bestimmen.

Bente spricht in diesem Zusammenhang auch Uber ihre Korrekturen in Form von Durchstrei-
chungen. Sie hat ihre Gedanken sehr direkt zu Papier gebracht und dabei auch Ausrufe wie ,,0h”
und ,,ja nee” notiert. lhre Hand schrieb offenbar so automatisch, dass manchmal nicht der ge-
winschte Anfangsbuchstabe erschien. Wenn das passierte, hat sie nach einer Durchstreichung
das geplante Wort geschrieben. Diese Aussage passt eher bedingt zu den in den Schreiberfah-
rungen beschriebenen Korrekturen, von denen sich einige allerdings nicht klar verorten lieRen
(s. Schreiberfahrungen I-lll). Die Art und Weise der Korrekturen, die mindlichen Ausrufe die
Wortdopplungen finden sich hingegen wie von ihr beschrieben in den Schreibprodukten
(s. Schreiberfahrungen I-IIl).

Einfluss der duBeren und inneren Funktionen auf die jeweilige Orientierung im Schreiben

Bente duBert sich auch zu moglichen Auswirkungen eines Schreibzwangs und erwdhnt damit
den Einfluss der Schreibumgebung auf den Prozess. Der Anstrengung, die entsteht, wenn man
etwas machen muss, obwohl die Ideen fehlen, setzt sie erneut positiv die Auswirkungen der
geflhlten Freiheit (innere Funktion) auf den Prozess entgegen — die sich wohlgleich nur entfal-
ten kann, wenn viele Ideen da sind:

Hm (..) also ich fand’s irgendwie, wie gesagt, schade, dass die Zeit irgendwie so kurz war, weil
am Anfang hast du halt MEGA viele Ideen und fangst drauf los. Das war bei mir zum Beispiel
beim ersten und beim zweiten Mal so. Am Ende wurden sie zwar weniger, aber ich glaube, flr
Leute, die halt dann irgendwann keine Ideen mehr haben, sind zehn Minuten schon richtig
lang, aber beim letzten Mal habe ich, wie gesagt, Uber mein Hobby geschrieben und ich war
gerade so am, oh, ich wirde so gerne mal im Ozean schwimmen und Delphine und Korallen
und klingelingeling. Dann war ich gerade so voll so im Schwung, ich hatte dann noch so, weil
ich war dann gerade fast, es war keine Geschichte so. Ich war irgendwie gerade so/ weil ich
LIEBE dieses Geflihl einfach, wenn du so von Wasser so umgeben bist, und dann irgendwie
habe ich so Uber Freiheit und dann hatte ich noch so richtig viel Gber so erzdhlen kénnen. Und
ja, aber leider war die Zeit schon um. Das fand ich irgendwie da schade. Aber ich glaube, wenn
man halt wirklich keine Ideen hat so, dann sind zehn Minuten schon lang. Aber das fand ich da
irgendwie doof. Und sonst fand ich es halt schon, das mal gemacht zu haben. Weil, wie gesagt,
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ich kannte das Gberhaupt nicht. Und es war auch so Uberraschend, was einem wirklich so ein-
gefallen ist. Dass einem UBERHAUPT was eingefallen ist so. Und dass man SOFORT geschrieben
hat so. Die Zeit ging los, es war mucksmauschenstill in der Klasse und alle haben geschrieben
so. Das fand ich auch voll so beeindruckend, dass einfach du gar nichts machen musstest so
wirklich. Dein Gehirn hat das irgendwie so gesteuert. Du hast einfach so nur geschrieben, ge-
schrieben, geschrieben und so einfach gekrickelt und ja. Das fand ich irgendwann echt beein-
druckend, weil irgendwie das war auch nicht so, also, das war nicht so vom Kopf her so an-
strengend irgendwie, weil du nicht gucken musstest, ob der Satzbau jetzt stimmt oder ha, jetzt
habe ich schon wieder mit und angefangen, das geht doch nicht, nee, musst du den Satz noch-
mal umstellen, hm, aber wie schreibe ich das denn, dass das schon klingt? Nee, du hast einfach
drauflosgeschrieben und DAS fand ich irgendwie voll so erleichternd, gar nicht anstrengend,
das war richtig gut irgendwie. Ja. Aber ich glaube halt, wenn man das, ich wie gesagt, wirde
das nur machen, wenn ich auch VIELE Gedanken habe. So als Erleichterung. Und nicht so, hey,
heute MUSST du das machen, weil ich glaube, dann funktioniert das auch nicht. (Z. 456-484)

An dieser Stelle wird Bentes Verstandnis von Ideen als Ressourcen flir den Schreibprozess
(s. Kap. 7.4; Ressourcenebene bei Hayes 2012) sichtbar: Viele Ideen bedeuten fir sie viel schrei-
ben. Erneut zeigt sie sich Uberrascht von ihren Ideen sowie von dem , komischen” entstandenen
Text (s. u.). Bente berichtet von dem , Schwung”, in dem sie war, und dass das Schreiben tat-
sachlich automatisch ablief: , Dein Gehirn hat das irgendwie so gesteuert. Du hast einfach so nur
geschrieben, geschrieben, geschrieben [...]“. Hier beschreibt Bente auch, wie sie es an anderer
Stelle (s. u.) noch expliziter tut, was in ihrem Kopf nicht war: eine bewusste Instanz und eine
Selbstkontrolle (ohne selbst diese Begriffe zu nutzen). Dem entgegen setzt sie das sich selbst
steuernde Gehirn und verweist damit vermutlich auf das Automatische und Filterlose der écri-
ture automatique. Vice versa zeigt sie damit implizit an, dass in anderen Schreibsituationen die
Selbstkontrolle greift. Bente nennt in diesem Zusammenhang das Beispiel Satzbau mit Fokus
auf einen schonen Klang und damit auf eine Adressat*innenorientierung und/ oder eine mog-
liche Bewertung von sich und/ oder anderen hinsichtlich der Form. Damit rekurriert sie auf ei-
nen konventionellen Schreibprozess, wie er durch das Modell von Hayes (2012) mit Schreibum-
gebung und Monitoring beschrieben wurde (s. Kap. 7.4). In dieser Situation hingegen habe sie
ohne Bewertung geschrieben und das als ,einfach, ,erleichternd”, ,nicht anstrengend” und
Jrichtig gut irgendwie” empfunden. Hier zeigt sich die Auswirkung der inneren Funktion im
Sinne einer angenommenen Freiheit auf die Orientierung: Der Fokus ist starker auf den Prozess
des Schreibens gerichtet, auch wenn Bente das nicht konkreter reflektiert bzw. formuliert.

Bentes Schreiben fihrt nicht zu einem Textprodukt im engeren Sinne, was sie — wiederum im-
plizit —auch duRert: ,[E]s war keine Geschichte”. Daraus lieRe sich schliefen, dass sie weil, wie
eine Geschichte aufgebaut ist, diese Form als abgespeichertes Muster mit dem von ihr ge-
schriebenen Text abgleicht und durch diesen Abgleich die Unterschiede wahrnimmt. Vielleicht
bezieht sie sich hier auch — weil die Tempusformen haufig Thema in den gemeinsamen Reflexi-
onsgesprachen waren — auf die (nicht nur schrift-)sprachliche Konvention des Erzahlens in der
Vergangenheit. Wahrend im mindlichen Erzahlen das Perfekt Ublich ist, wird in der Schule die
schriftsprachliche Norm des Erzdhlens im Prateritum gesetzt (Bredel 2007, 136). In jedem Fall
wird im Deutschen gewdhnlich in einer Vergangenheitsform erzahlt, was in dieser AuRerung
als vorhandenes Wissen angezeigt werden konnte. Dies ldsst sich an dieser Stelle allerdings
lediglich Giber Rickschliisse vermuten, da die AuRerung fir eine eindeutigere Interpretation
nicht ausreichend explizit ist und daher auch keine Ebene der Reflexionstiefe zugewiesen wer-
den kann.
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Form (RE 1)

Bentes Texte wirken sehr selbstnah — zum einen l&sst sich dies an den zahlreich auftauchenden
eigenen Geflhlen festmachen und zum anderen verstarkt die Ich-Perspektive diesen Eindruck
(s. Schreiberfahrung I-IIl). Bente beschreibt, dass es ihr leichter fiel (dquivalent zur Zeitform
gedeutet), sich an einer bestimmten Perspektive zu orientieren (Reflexionsebene 1):

Das war auch bei vielen so, dass das gewechselt hat. Also mal so Gegenwart, dann wieder Ver-

gangenheit so. Also es gab da keine so eine richtige Zeitform. Und ich glaube auch, keiner hat,

also nicht immer ein Ich geschrieben, sondern auch mal so Betrachter. Ich glaub, Alina hat mal

so einen Betrachter geschrieben. Also so, dass man das so betrachtet. Aber ich habe in der Ich-

Perspektive geschrieben. Mir fallt das irgendwie leichter so. Immer Ich fand das toll, ich fand
das doof und ja, es war irgendwie einfacher und ja. Also das haben wir so geredet. (Z. 49-55)

AusfUhrlich beschreibt sie ihre Beobachtungen im Vergleich mit der Peergroup:

Also, dass die Texte sehr unterschiedlich sein kbnnen. Also meine Texte waren immer so, als
wirde ich mit mir selber reden so. Ja klar, das war voll, also so Halbsatze so und dann immer
so ein Ausruf mit rein und meine Nachbarin hat immer so, sie sagte, so Sach-, Informations-
texte. Sie hat irgendwann mal Gber Kunst geschrieben und hat dann so, nicht so ein, halt so ein
Sachtext oder so. Und sowas konnte ich gar nicht schreiben. Also ich habe eher so, als wiirde
ich jemandem sowas erzdhlen so, ganz locker so irgendwie. Und einmal meinte so ein anderer
von meiner Gruppe hat gemeint, er hatte irgendwie so ein Gedicht geschrieben oder so? So-
was, wo ich dachte, okay. Aber oder ein anderes Madchen hat, glaub ich, nur so Stichpunkte
geschrieben. Also WIE man das so die Aufgabe interpretiert hat, so fur sich, das war, glaub ich,
immer unterschiedlich. (Z. 38-47)

Bente vergleicht verschiedene Schreiberfahrungen als entstandene Formen auf Textmuster
hin, erkennt Sach- und Informationstexte erwdhnt und setzt ihren Text mit Halbsatzen und Aus-
rufen in Kontrast dazu. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass in den erwdhnten Texten der Mit-
schilerin Konventionen der Textproduktion (etwa die Verwendung von ganzen Satzen) sowie
das Muster Sachtext eingehalten wurde. Ein Mitschiler der anderen Gruppe habe ein Gedicht
verfasst. Bente schlielSt daraus, dass man die Aufgabe ,immer unterschiedlich [interpretieren]”
konnte. Zudem vergleicht sie die Form der Texte hinsichtlich Tempus (Vergangenheit, Gegen-
wart, Wechsel zwischen Vergangenheit und Gegenwart) und Perspektivitat (Ich, Betrachter)
und resimiert: ,[E]s gab da keine so ne richtige Zeitform”. Moglicherweise attestiert sie dem
automatischen Schreiben eine Bewertungsfreiheit, worauf auch andere ihrer AuRerungen hin-
deuten (s. 0.). Moglicherweise meint sie aber auch, dass niemand eine Zeitform ,,so [...] rich-
tig[]“ iber den gesamten Text eingehalten hat, was im Kontext der anderen AuRerungen im
Interview eher unwahrscheinlich erscheint. In jedem Fall nutzt Bente das gemeinsame Reflexi-
onsgesprach, um Tempus und Perspektivitat in ihrem Text und den Texten der Mitschiler*in-
nen zu untersuchen. Sie wendet hier ihr Wissen Uber Grammatik, Tempus und Perspektivitat
konkret an Beispielen an und/ oder zeigt ihr deklaratives Wissen an dieser Stelle, ohne es zu
verallgemeinern bzw. zu explizieren, weshalb sich diese AuRerungen hinsichtlich der Reflexion-
stiefe am ehesten Reflexionsebene 1 zuordnen lassen.

Unkonventionelle Schriftproduktion — konventionelle Textproduktion

Viele AuRerungen Bentes lassen den Eindruck entstehen, dass sie die Freiheit im Schreiben und
die unterschiedliche Erfullung der Aufgaben bei allen als die jeweils gewéahlte innere Funktion
annimmt, statt bei den produktorientierteren Schreiber*innen einen erlebten Zwang innerhalb
der Rahmung Schule zu vermuten. Dennoch gelangt Bente zu einer Reflexion des gesamten
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Modells, indem sie auf eine konkrete Nachfrage im Interview das automatische Schreiben mit
regularen Aufgaben in der Schule vergleicht: ,Genau, als wenn du jetzt irgendwie so’n Aufsatz
schreiben musst oder so. Da musst du ja immer drauf achten, weil du kriegst ja dann Punktab-
zlige oder so, und da ist es dann nicht so” (Z. 256-258).

Hier verweist Bente erneut auf die Bewertungsfreiheit des automatischen Schreibens und stellt
dieser eine Bewertung mit potenziellen Punktabzlgen bei anderen Aufgaben entgegen. Zusam-
men mit der AuRerung zuvor, der zufolge andere auf Rechtschreibung achten, l3sst sich vermu-
ten, dass Bente z. B. die Kriterien korrekte Orthografie und Kommasetzung in Bezug auf schrift-
sprachliche Normen meint.

Auch die bereits an anderer Stelle (s. 0.) aufgefiihrte AuRerung, in der Bente das Neue und

Andere des automatischen Schreibens beschreibt, zeigt ihre breite Reflexion an:
Weil, wie gesagt, ich kannte das Uberhaupt nicht. Und es war auch so tberraschend, was einem
wirklich so eingefallen ist. Dass einem UBERHAUPT was eingefallen ist so. Und dass man SO-
FORT geschrieben hat so. Die Zeit ging los, es war mucksmauschenstill in der Klasse und alle
haben geschrieben so. Das fand ich auch voll so beeindruckend, dass einfach du gar nichts
machen musstest so wirklich. Dein Gehirn hat das irgendwie so gesteuert. Du hast einfach so
nur geschrieben, geschrieben, geschrieben und so einfach gekrickelt und ja. Das fand ich ir-
gendwann echt beeindruckend, weil irgendwie das war auch nicht so, also, das war nicht so
vom Kopf her so anstrengend irgendwie, weil du nicht gucken musstest, ob der Satzbau jetzt
stimmt oder ha, jetzt habe ich schon wieder mit und angefangen, das geht doch nicht, nee,
musst du den Satz nochmal umstellen, hm, aber wie schreibe ich das denn, dass das schon
klingt? Nee, du hast einfach drauflosgeschrieben und DAS fand ich irgendwie voll so erleich-
ternd, gar nicht anstrengend, das war richtig gut irgendwie. (Z. 469-481)

Hier werden mit Bezug auf die Orientierung im Schreiben die von Bente wahrgenommenen
Unterschiede bewusstes Schreiben vs. unbewusstes Schreiben, Anstrengung vs. Leichtigkeit,
Korrektheit (bzgl. Satzbau) vs. Freiheit von Regeln sowie Formulierungsasthetik/ Rezipient*in-
nenorientierung vs. Irrelevanz der Formulierungsasthetik/ Rezipient*innenorientierung deut-
lich, wobei auch diese Reflexionen mit Blick auf die Tiefe stark subjektiv und implizit sind (RE 1).
Ihre sehr wortreichen Ausfihrungen wirken durch diese Subjektivitat starker wie ein Staunen
Uber diese neue und Uberraschende Situation und weniger wie ein Lernen durch Irritation (zu
Staunen und Irritation s. Kap. 12.2; Brduer 2020), wenngleich sie viele Aspekte auch der kon-
ventionellen Textproduktion aufgreift. Entsprechend erscheint es zum Teil schwierig, Bentes
AuRerungen konkreten Reflexionsebenen zuzuweisen.

19.5 | Personlichkeitsprofil

Bentes Personlichkeitsprofil (s. Abb. 37) zeigt durchschnittliche Werte in den Dimensionen Neu-
gierverhalten (50), Schadensvermeidung (55), Beharrungsvermogen (52), Selbstlenkungsfahig-
keit (56) und Selbsttranszendenz (50). In den Dimensionen Belohnungsabhangigkeit (64) und
Kooperativitdt (61) hat sie hohe Werte.
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T-Wert-Vergleich B23

NV

Abbildung 37: Personlichkeitsprofil Bente (B-23) (eigene Darstellung)
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20.1 |Intelligenzbereich

Tomkes (B-12) Intelligenzquotient im sprachlichen Bereich lasst sich auf Basis des laut I-S-T
2000R erreichten Wertes von 121 Punkten dem zweiten Intelligenzbereich zuordnen, womit er
die vier Intelligenzbereiche fiir die untersuchte Gruppe komplettiert (s. Kap. 16.6). In Kombina-
tion mit seiner Tendenz (s. Kap. 21.5), die sich wiederum von den drei anderen Einzelfallen
unterscheidet, wurde sein Fall anhand der beiden Samplingstrategien fur eine ausfihrliche Dar-
stellung gewahlt.

20.2 |Schreiberfahrungen
Schreiberfahrung |

B-1

SE

Sthwle
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Abbildung 38: Schreiberfahrung |, Tomke (B-12) (Fotografie des Originaldokuments)

Tomke hatte die Anfangsworter ,Stift”, ,Schule”, ,Test”, ,Holmes” und , Deutsch”. Er hat sich
fur ,Deutsch” entschieden, eingekreist und als Uberschrift gesetzt. Tomkes Text besteht aus
97 Wortern inkl. Schlaufen. Er hat nicht Uber die Zeit hinausgeschrieben. Auffallend sind die
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durch Kommata voneinander abgetrennten Stichpunkte, die v. a. aus Nomen bestehen. Die
ldngsten Einheiten bilden mit vier Wortern ,Mdtressenwesen im 18. Jh.”, ,Johann Wolfgang
von Goethe” und , Die Briicke am Tey“. Nach den Kommata wird uneinheitlich gro8 oder klein
geschrieben, ohne dass sich eine Orientierung an Normen der Schriftlichkeit erkennen lasst. Es
werden Verbindungsstriche genutzt (, Max-Planck-Gymnasium®; ,Fiirst Hessen-Kassel”). Es gibt
weder vollstandige Sdtze noch Teilsdtze oder Punkte. Das Geschriebene erscheint entspre-
chend konzeptionell mindlich und wenig textproduktorientiert. Wahrend des Lesens entsteht
so ein Eindruck von Schnellig- und Atemlosigkeit. Das lasst die Interpretation zu, dass der
Schreiber viele Ideen hatte und schnell geschrieben hat. Dazu passt auch die schwer lesbare
Schrift. Tomke hat Uber den gesamten Text verteilt neunmal Schlaufen mit Langen zwischen

sieben und 56 Einzelschlaufen genutzt.

Das entstandene Schreibprodukt weist mehrere orthografische Abweichungen vom Normsys-
tem Schriftsprache auf (,Louise”, falls aus ,Kabale und Liebe” gemeint; ,Rossau”, ,, Der Erl-K6-

4

nig”, ,Auswendig lernen”, ,Perfek”, ,Die Briicke am Tey”). An zwei Stellen wurde mittels Durch-
streichen korrigierend eingegriffen, beide Male liegen inhaltliche Griinde nahe, da jeweils im
Anschluss mit einem anderen Wort weitergeschrieben wurde (,Se Louise”; ,Hx 4", ,Geo-
grafie”). Nach der zweiten Durchstreichung scheinen die Schlaufen moglicherweise genutzt
worden zu sein, um auf einen passenden Begriff oder eine neue Idee zu kommen.

Durch die Aneinanderreihung von Stichpunkten |3sst sich weder eine dulRere Gliederung noch
eine Grundstruktur wie bei einem Text im engeren Sinne erkennen, sodass sich die Struktur als
assoziativ einordnen lasst. Inhaltlich lieRe sich eine Ndhe zum Anfangswort zumeist deuten,
obgleich nicht definitiv zuordnen: Bei Tomke geht es um die Themen Schule (u. a. ,Lehrer”;

4

,Schule”; ,Max-Planck-Gymnasium®; ,Klausur”), verschiedene Lander (,Deutschland”; ,Ame-

4

rika”; ,Norwegen®; ,England”), Bildung (,Studium®; ,,Promovieren”), literarische Werke (,Ka-

&4 ‘

bale und Liebe”; ,,Der Zauberlehrling”; ,das Orangenmddchen”; ,Die Briicke am Tey*; ,Prome-
theus”), zum Teil buchstabierte Personen daraus, die schriftsprachlich nicht korrekt
geschrieben sind, mindlich ausgesprochen aber keine Abweichungen darstellen wirden (aus

4

,Kabale und Liebe” ,Louise”; ,Lady Milford”; , Ferdinand”; Aus ,,Das Orangenméadchen” , Weih-
nachtsmann®; ,,Olaf” [statt Olav; falls ,Das Orangenmadchen” gemeint ist]) sowie Inhalte aus
den erwahnten Werken (,Soldatenhandel”; ,Mitressenwesen im 18. Jh.“), Autoren und histo-
rische Personlichkeiten (,Schiller”; ,Fiirst Hessen-Kassel”, ,, Johann Wolfgang von Goethe”; ,Im-
manuel Kant”; ,Voltaire”; ,Montesquieu”; ,Rossau”, gemeint ist Rousseau). Daneben finden
sich Beziige zu Schulfdchern oder Wissensbereichen (u. a. , Diktat”; ,,amerikanischer Unabhdn-

v

gigkeitskrieq”; ,,deutsch”; ,Geschichte”; ,Geografie”) und zum Schluss v. a. Worter, die sich

4

eher den Bereichen bzw. Schulfachern Politik (,Parlament”, ,Berlin®, , Bundestag”, ,Politik”)

4 4 4

und Geografie (,Geografie”, ,Donau”, ,Fliisse”, ,Gebirge”, ,Rhein”, ,Leine”, ,Elbe” ,Spree”)
zuordnen lassen. Mit Ausnahme der letzten drei Zeilen finden sich viele Stichworte aus dem
Kontext des Schulfachs Deutsch, die sich mit richtigem Sprachgebrauch, Leistungsformaten,

&

unterschiedlichen Medien und Textformen assoziieren lassen: ,Klausur®, ,Komma*, ,Sprache”,

4 4

,Diktat”, ,Rechtschreibung”, ,Grammatik”, ,Literatur®, ,Blicher”, ,Romane”, ,Krimis”, ,Filme”,

‘ "’

,Konjunktionen”, ,Prépositionen”, ,,Deklination”, ,Konjugation”, ,Vergangenheit”, ,Imperfekt”,
,Perfekt”, ,Plusquamperfekt”, ,Grofs- und Kleinschreibung®, ,ABC” ,Schreiben”, ,Lesen”,
,Quiz” ,Biicher”, ,Wérter”, ,Satzbau”, ,Romanische Sprache”, ,Epik”, ,Lyrik”, ,Dramatik”, , Ko-

maédie”, ,Gedichte”. Somit liegt die Vermutung nahe, dass das als Uberschrift gewahlte Wort
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,Deutsch”das Schulfach meint. Zwischendurch tauchen unvermittelt Begriffe wie ,Fragen”und
, Tongerdt” auf, die mit meinen einfihrenden Worten zum weiteren Verlauf des Settings zu-
sammenhangen kdnnten.

Es Iasst sich keine Rezipient*innenfiihrung erkennen. Die Teilsdtze und Worter lassen das Pro-
dukt prozessorientiert und auf Ebene der sprachlichen Oberflache wenig koharent erscheinen,
wobei die Gedanken Uber den Rickgriff auf (systematisiertes) Wissen aus Unterrichtsfachern
zum Teil inhaltlich zusammenhéngen. Das Geschriebene |dsst sich eher als selbstdistanziert ein-
ordnen.

Schreiberfahrung Il
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Abbildung 39: Schreiberfahrung Il, Tomke (B-12) (Fotografie des Originaldokuments)

FUr seinen zweiten Text hatte Tomke die Worter , Theaterstiick”, ,,Buch”, ,Konzentrationsla-
ger”, ,Englisch” und , Brokkoli” zur Auswahl. Er hat sich fiir ,Konzentrationslager” entschieden,
das Wort eingekreist und den Text damit begonnen. Der Text besteht aus 110 Wértern inklusive
Schlaufen und ist damit etwas langer als der erste Text. Tomke hat nicht Uber die Zeit hinaus-
geschrieben. Er hat viermal von den Schlaufen Gebrauch gemacht; sie sind 8, 15, 4 und 7 Ein-
zelschlaufen lang und damit weniger und kirzer als bei der ersten Schreiberfahrung.
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Im Vergleich zum ersten Produkt sind die Einheiten zwischen Kommata zwar nicht satzartig,
aber teilweise deutlich léanger: ,alte Kleidung mit Blutflecken und Einschussléchern aus

‘.

Auschwitz”, ,Das gréfSte Verbrechen des letzten Jahrhunderts”, , starke Einschlége in die Bevél-
kerung nach den Weltkriegen”, ,auf Diagrammen deutlich sichtbar”. Daneben gibt es einen
durch Kommata abgetrennten Satz (,alle Deutschen sind einfach ,mitgelaufen’). Die tbrigen

Einheiten bestehen zumeist aus einem, zum Teil aus zwei oder drei Worten.

Der Text weist einige orthografische Abweichungen vom Normsystem Schriftsprache auf, bei
den meisten handelt es sich um falsche GroRschreibung nach Kommata (,Hdngen”; ,Rechts”;

4

,Links”; ,Tausende”; ,ideologeme”), weitere finden sich im Bereich der Getrennt- und Zusam-
menschreibung (,Nirnbergerprozesse”; ,Mathematik Arbeit”). Es lassen sich keine grammati-
kalischen Abweichungen vom Normsystem des schriftlichen Sprachgebrauchs erkennen. Etwa-
ige Satze oder Satzteile folgen den Regeln. Bei ,SS-Arzt Eisele” wurden zwei Informationen
zusammengezogen: Eisele war SS-Hauptsturmfihrer und KZ-Arzt. Dreimal wurde korrigierend
mit Durchstreichungen in den Text eingegriffen. Die Korrekturen beziehen sich nur auf Teile
von Worten, zweimal nur auf einen Anfangsbuchstaben. Eine mal handelt es sich um eine or-
thografische (,R polnische”) und zweimal vermutlich um inhaltliche Korrekturen (,A4er Bevdl-
kerungsentwicklung”; ,F Graphen”). Weitere Korrekturen kénnten bei , Politische” und , Links”
mit dem Ziel einer korrekten GroR- und Kleinschreibung stattgefunden haben; dies ist aufgrund

des Schriftbildes jedoch kaum klar festzustellen.

Die Interpunktion besteht hauptsachlich aus Kommata, die die einzelnen Einheiten voneinan-
der trennen, wodurch auch dieser Text eher den Konventionen der Oralitdt als jenen der
Schriftsprache nahesteht. Daneben werden zweimal Anfihrungszeichen verwendet; einmal zur
Betonung (,mitgelaufen”) und einmal, um einen Titel zu kennzeichnen (,Kabale und Liebe”).
Letzteres fand sich im ersten Text (z. B. , Die Briicke am Tey*; ,,Der Erl-Kénig“) nicht und konnte
daher eine starkere Orientierung an schriftsprachlichen Normen bzw. dadurch eventuell auch
an moglichen Rezipient*innen anzeigen.

Der Text weist genau wie der erste keine erkennbare duRere Gliederung auf. Die Gedanken
bzw. die aufgerufenen Themen erscheinen allerdings zumeist zusammenhangend. Die Grund-
struktur des Textes lasst sich erneut als assoziativ beschreiben. Tomke hat offenbar das, was
ihm zum Thema Konzentrationslager und erweitert zu Nationalsozialismus und Zweitem Welt-
krieg eingefallen ist, nacheinander aufgeschrieben.

Der Bezug des Textes zum Anfangswort ist der Erhalt; das Anfangswort bleibt prasent. Das
Thema Konzentrationslager ist mal enger und mal weiter in das gréRere Thema Nationalsozia-
lismus/ Zweiter Weltkrieg eingebettet und zieht sich damit durch den Text. Erst zum Ende hin
entfernt er sich weiter vom Nationalsozialismus weg und wendet sich anderen Schulfachern zu
— auch diese Stichworte werden aber wieder zum Thema Weltkrieg und Konzentrationslager
zurlckgefihrt.

Das eingebrachte Wissen lasst sich als systematisiert fassen; es scheint zum grofRen Teil — wie
bei der ersten Schreiberfahrung — aus dem Schulkontext, hier speziell aus dem Geschichtsun-

terricht zu stammen und wird mit dem aktuellen politischen Geschehen (,AfD”, , Bjérn Hécke”,
,Frauke Petry”) verknipft. Zum Ende hin werden zudem , Erdkunde” und ,Deutsch” als Facher
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—allerdings ohne konkreteres Wissen — aufgerufen, was als Alltagswissen eines Schuilers einge-
ordnet werden kann. Zusammengefasst findet sich im Text damit viel systematisiertes Wissen
und ein wenig Alltagswissen als Referenz.

Durch die Korrekturen und mehr verwendete Interpunktion (Anfihrungszeichen) als im ersten
Text wirkt dieser Text im Vergleich etwas adressat*innenorientierter, obgleich sich auch hier
wenig Leser*innenfiihrung und Koharenz (auRerhalb der inhaltlichen Zusammenhange) erken-
nen lassen. Der Text wirkt erneut selbstdistanziert. Vom Schreiber Tomke erfahrt man weder
Meinung noch Wertungen. Nur einmal wechselt Tomke kurz die Ebene, um mitzuteilen, dass
sein Stift versagt (,Stift leer”), bevor er direkt wieder seine Gedanken zum schulischen Kontext
aufnimmt. AulRer der Stift-Beobachtung gibt es keine Metaebene im Sinne eines Blickes auf sich
selbst wahrend des Schreibens. Das Geschriebene wirkt wie eine assoziative Stichwortsamm-
lung und kaum wie ein normorientiertes Textprodukt, wenngleich viele Regeln des Schrift-
sprachgebrauchs eingehalten und als Korrekturorientierung genutzt wurden.
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Abbildung 40: Schreiberfahrung Ill, Tomke (B-12) (Fotografie des Originaldokuments)

Tomkes mogliche Anfangsworter waren ,,Baum®, ,Saite”, , Tasche”, ,, Erdkunde”und , Englisch”.
Er entschied sich durch Einkreisen fiir ,Saite” und wahlte dies als Uberschrift, wobei er den
Plural ,Saiten” per Durchstreichung zum Singular ,Saite” korrigierte. Der Text besteht aus 132
Wortern und ist damit der langste seiner Texte. Tomke hat wie in den ersten beiden Schreiber-
fahrungen nicht Gber die Zeit hinaus geschrieben. Das Schriftbild wirkt noch unordentlicher als
das der ersten beiden Texte, was auf eine noch hohere Schreibgeschwindigkeit hinweisen
kdnnte. Es gibt eine Licke nach ,A-Saite,“. Er hat dreimal Schlaufen mit Langen von 8, 10 und
14 Einzelschlaufen genutzt, was mit dem zweiten Produkt vergleichbar ist.

Es gibt drei Korrekturen, von denen sich zwei keinen eindeutigen Fokussen zuordnen lassen:
»Materialz=und ,A Verwendung”. AulRerdem findet sich eine Erganzung mit inhaltlichem Fokus,
da deutlich vor die Zeile und damit den Satz ,,Die besten Klangtrdger sind Knochen.” ein ,,Mit”
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gesetzt wurde — allerdings ohne die Konsequenz der Korrektur auszufihren: ,Die” bleibt grol.
Die Korrekturen sind mit zweimal einem und einmal drei Buchstaben erneut kurz.

Im Text finden sich viele gedankliche Wechsel. Obwohl nach wie vor zahlreiche Einheiten aus
nur einem oder zwei Wortern bestehen, fallt im Vergleich zu den beiden vorherigen Texten auf,
dass die Einheiten langer werden, was eine zunehmende Orientierung am Normsystem der
Schriftsprache vermuten lasst. Neben Einheiten aus bis zu finf oder vier Wortern wie ,, Chinesi-
sche Revolution mit deutschem Materialz” und A Verwendung in der klassischen Musik” nennt
Tomke zudem wie im zweiten Text einen mit Anfihrungszeichen markierten Titel: ,Nothing else
Matters”. Im Kontrast zu den ersten beiden Texten gibt es sechs vollstdndige Sétze, z. B. ,das
Kapo wird zur simplen Umstimmung der Gitarre verwendet und wirkt wie ein dauerhaftes Barré
auf die Saiten”.

Im Text finden sich — bei Anlegen des Normsystems Schriftsprache — orthografische Abweichun-
gen. Dabei bleibt unklar, ob die Fehler als Fehler erkannt und nicht korrigiert wurden, ob die
écriture automatique aufgrund ihrer ,Filterlosigkeit’ die Fehler ermoglicht hat oder ob diese
Fehler in jedem Schreiben Tomkes erscheinen wirden: ,,Rock’n Roll*, ,Barréz”, ,Metall” und
LJimmi Hendrix” sind falsch geschrieben. Bei ,, Nothing else Matters” wurde das mittlere Wort
klein- statt groRgeschrieben und , Musik-Unterricht”, ,Jazz-Gitarre”, ,Stahl-Saiten” und , Gitar-
ren-Saiten” mit Bindestrich statt zusammen; ,Western Gitarre” dagegen komplett getrennt
ohne Bindestrich. Zudem sind die Satzanfange, die nach einem Komma starten, mal grofR- (z. B.
,Mit Die besten Klangtréger sind Knochen.”), mal kleingeschrieben (z. B. ,das Kapo wird zur
simplen Umstimmung ...”). Tomke hat auch Zahlen unter zwolf meist nicht ausgeschrieben
(,2 Geigen”, ,,1 Bratsche”). Die Interpunktion besteht erneut v. a. aus Kommata, die die einzel-
nen Einheiten voneinander trennen. Wenn man diesem Grundmodus folgt, lassen sich weitere

grammatikalische Abweichungen kaum erkennen.

Auch dieser Text folgt keiner erkennbaren dulSeren Gliederung und weist am ehesten eine as-
soziative Grundstruktur auf, wobei sich dieses Mal aber auch explikative Elemente finden las-
sen. So erklart Tomke die Funktionsweise eines Kapodasters und nimmt musikalische Einord-
nungen vor.

Der Bezug zum Anfangswort ist dhnlich wie bei den anderen Texten grundsatzlich eher eng.
Auch hier wird das Themenfeld geweitet: von Saite und Gitarre hin zu Musik im Allgemeinen
und weiteren Musikinstrumenten, Musikern, Musikrichtungen, Musikepochen und Material fir
Musikinstrumente, wobei die (insb. Gitarren-)Saite immer wieder erwahnt wird.

Das aufgerufene Wissen scheint erneut zum Teil systematisiertes zu sein, kdnnte aber auch aus
Tomkes Alltag stammen. Der ,Musik-Unterricht” wird zwar zu Beginn genannt, danach aller-
dings ist nicht mehr von Schule die Rede, sondern es stehen Grifftechniken und Klangkorper im
Fokus. Im Gegensatz zu den ersten beiden Schreibversuchen entfernt Tomke sich mit dieser
Interpretation gedanklich von seinen Unterrichtsfachern und der Schule und nahert sich starker
seinem Alltag.

Der Text wirkt etwas starker adressat*innenorientiert als die beiden vorherigen, weil es weni-
ger extreme Themenspringe und mehr Satze gibt. Die explikativen Strukturen lassen ebenfalls
den Eindruck einer im Vergleich starkeren Rezipient*innenorientierung, wenngleich auch die-
ses Produkt stark prozesshaft erscheint. Erneut wirkt dieser dritte Text eher selbstdistanziert,
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wobei in der Themenwahl und den Fachkenntnissen Tomkes Begeisterung fir Musik im Allge-
meinen und die Gitarre im Speziellen aufscheint. Genau wie in den ersten beiden Texten (mit
Ausnahme der Wahrnehmung des leeren Stiftes im zweiten Text) ist auch hier keine Meta- bzw.
Prozessebene zu erkennen.

20.3 |Explizite AuBerungen zu den Verinderungen

Tomke legt einen Fokus auf die sich bei ihm und der Gruppe Uber die drei Settings hinweg ver-

andernde Textform, die auch an seinen Produkten sichtbar wird (s. Schreiberfahrungen I-lll):
[...] und die meisten [hatten] eben am Anfang eben Wérter und wenig Satze und das hat sich
zum Ende hin auch verandert. Also am Ende hatten wir eben sehr viel mehr Satze, also im

Verhaltnis zum ersten Mal, als Worter. Also am Anfang hatte ich nur Worter. Und beim dritten
Mal hatte ich zumindest fifty-fifty, wirde ich sagen. Worter und Satze. (Z. 202-209)

Zudem beschreibt er eine Abnahme der Textlangen sowie ein zunehmendes Abkommen vom
Anfangswort:

Ja, also von Wértern, eher unzusammenhangend, auf Satze bin ich gewechselt, aufRerdem habe

ich insgesamt, glaube ich, beim ersten Mal trotzdem am meisten geschrieben und bei den an-

deren so ein bisschen weniger, aber dafir, denke ich, auch mehr, bin ich ein bisschen mehr
abgekommen und so was. (Z. 246—249)

Die geringere Textlange lasst sich fir den zweiten und dritten Text nicht bestatigen. Tatsachlich
steigert sich die Lange von 97 Uber 110 bis auf 132 Wdrter. Moglicherweise hat Tomke den
ersten Text aufgrund der sehr langen Schlaufen als langer wahrgenommen. Das Abkommen
vom Anfangswort hingegen findet sich in den Schreiberfahrungen tatsachlich wieder (s. 0.).

Als ,Text” im engeren Sinne versteht er die Schreibprodukte aber auch dann nicht, wobei er

Koharenz zwischen Satzen als Indikator flr einen Textes versteht:
Aber wir haben NIE wirklich zusammenhangende Texte geschrieben, die, wo sich Satze aufei-
nander beziehen oder so. Sondern eher eben so flussartig da einen Satz geschrieben, und das
erinnert mich an das, und dann schreib ich das auf, quasi so was und eben da/ Letztendlich
sind vermutlich ziemlich wirre Zusammenstellungen oder Konstellationen von, von Wértern
herausgekommen, aber eher weniger Texte, wie man sie verstehen wiirde. Das hat uns so ein
bisschen verwirrt gehabt, aber ich glaube, das hat sich im Laufe der Zeit auch nicht wirklich

verbessert, dass wir da dann Texte geschrieben héatten, also ich zumindest nicht, muss ich zu-
geben. (Z. 431-438)

Wahrend Tomke bei der ersten Schreiberfahrung nur Worter notiert hatte, formulierte er spa-
ter mehr Satze. Er nimmt auch diese Verdnderung wahr — obgleich in seinen Augen dadurch
noch kein , Text” vorliegt: Ein Text weist Tomke zufolge Koharenz auf: Seine Aussagen lassen
sich anhand der stark assoziativ wirkenden Produkte nachvollziehen (s. Schreiberfahrung I-ll1).
Das von Tomke angelegte Kriterium des Textzusammenhangs entsteht aus der Formulierung
der Leitfrage 2 (s. hierzu Kap. 22) in Verbindung mit Tomkes Wissen Uber die Definition von

Text. Erst darlber wird die Wertung angelegt (,nicht wirklich verbessert [...], muss ich zuge-
ben”).

Zudem hat Tomke hat Verdanderungen hinsichtlich der Wahl des Anfangswortes bemerkt. Aller-
dings ldsst sich nicht eindeutig bestimmen, was davon bewusst stattgefunden hat und ob es
neben Tomke auch andere Gruppenmitglieder betrifft:
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Ja, ich denke, vor allem bei den ersten beiden Malen vermutlich haben die Leut/ oder beim
ersten Mal haben die Leute vermutlich gewahlt, die ihnen sofort in den Kopf gekommen sind,
so Sachen, die gerade vor einem gelegen haben, Stifte oder so was. So ganz simpel, so wie
wenn man, naja, ist ja auch egal, ausgewahlt, und bei den zweiten Malen hat man sich vielleicht
schon ein bisschen mehr auf seinen Kopf besonnen, vielleicht, was man die Tage gemacht hat,
was vielleicht in den letzten/ was vielleicht wichtig fir einen ist und so was, und nicht sehr
offensichtliche Sachen, und ich denke, dann ab dem dritten Mal hat man sich schon mehr da-
rauf, hat man schon eher was gesagt, wo man vielleicht viel schreiben kdnnte, wo man weil,
da fallt mir viel zu ein. (.) Ja. (Z. 301-309)

Diese Uberlegungen passen sowohl zu seinen Texten (s. 0.) als auch zu seinen AuRerungen,
denen zufolge er beim ersten Mal Deutsch gewéhlt hat, ,,weil wir in der Stunde Deutsch hatten”
(Z. 113), und beim zweiten Mal Konzentrationslager,
[...] weil ich da gerade 'n Referat in Geschichte machen musste und da hatte ich mich sehr
intensiv in den Tagen mit auseinandergesetzt und musste, habe auch so’n Buch dartber gele-

sen und das ging mir so’n bisschen im Kopf herum, weil das ist schon ein recht schreckliches
Thema. (Z. 119-122)

und beim dritten Mal die Saiten einer Gitarre, denn

[a]m Morgen hatte ich noch ein bisschen Musik gehort gehabt und am Donnerstag hatte ich
Unterricht und das hat mir sehr viel SpalR gemacht gehabt letzte Woche, deswegen hatte ich
da an dem Morgen ein bisschen dran gedacht [...]. (Z. 127-130)

Die Wahl des Anfangswortes hat sich — bewusst oder unbewusst — vom sehr situationsbezoge-
nen und aktuellen (,Deutschunterricht”) Gber ein aufwiihlendes, wahrend der vorangegange-
nen Tage relevanten (,Konzentrationslager”) hin zu einem personlichen, freizeitbezogenen
Thema (,Saite”) verandert, bei dem eine private, angenehme Situation aus der letzten Woche
(,Gitarrenunterricht”) mit einer Situation am Morgen (, Musikhéren”) verknipft wurde.

Die bewusste Wahl des Anfangswortes — bei Tomke oder den anderen Gruppenmitgliedern —
zeigt sich hier als Anpassung an die Schreibsituation (s. Kap. 13.1; Beaufort 2014). Das Wort
wird so gewahlt, dass viele Ideen kommen und viel geschrieben werden kann —auch wenn das
wiederum Tomkes AuBerung entgegensteht, wonach er tiber den Settingverlauf eher weniger
geschrieben habe (s. 0.). Jedenfalls aber handelt es sich um eine bewusst wahrgenommene
Strategie nach den ersten Erfahrungen mit dem automatischen Schreiben.

Ein weiterer Aspekt bezliglich der Verdnderungen, der im eingesehenen Schreibprozesswissen
(s. u.) aufgegriffen werden wird, ist der Erhalt des Anfangswortes. Erneut zeigt sich hier eine
Anpassung an die Schreibsituation, die bei Tomke bereits wahrend der Settings Gber eine Re-
flexion auch ins Schreibhandeln tGberfihrt wurde. Tomke gibt eine Erwartungserwartung auf,
was seine Bewusstheit darlber zeigt, dass in der Situation keine konkrete Aufgabenerfillung
gefordert ist. Die Anpassung an die Situation besteht hier in einem Weniger statt einem Mehr
an Strategie oder Fokus auf ein Ziel. Tomke beschreibt die Veranderungen zwischen seinen
Texten als ein Losen von der zundchst angenommenen Erwartungserwartung, beim Thema zu
bleiben, hin zu einer groReren Offenheit. Er habe sein Verhalten hinsichtlich der Erwartungser-
wartung des steten Bezugs zum Anfangswort Uber die drei Male hinweg verandert:
Also ich dachte am Anfang zumindest, dhm, dass man wirklich sich auf das Thema wirklich be-

ziehen soll. (.) Irgendwann habe ich das auch eher gelassen und, dh, das diirfte vor allem beim
zweiten Mal, ich weil} nicht, ob Sie das jetzt nochmal anschauen, aber da, da ist mir das/ habe
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ich das dann nicht mehr so oft gemacht. Beim ersten Mal bin ich dann VIEL hin und her ge-
sprungen, aber irgendwann habe ich dann gedacht, dass man vielleicht einfach auch/ Ziel der
Aufgabe ist einfach, wirklich weiterzuschreiben, ohne irgendwelche Pausen. Ja. (Z. 25-31)

“w

Er sei zunehmend mehr vom Thema ,,abgekommen”, weshalb es weniger Riickbezlige zum
Thema gebe. An dieser Stelle zeigt sich, dass die Texte nur aus der Innensicht ihrer Schreiber*in-
nen gedeutet werden konnen. Tomke hat seine Zielvorstellung von der Aufgabe (beim Thema
zu bleiben) Uber die Settings hin zum einfachen Prompt verandert (s. 0.) und sich damit an die
offene Situation der écriture automatique angepasst (zur Anpassung an sich wiederholende
Schreibsituationen s. Kap. 13.1; Beaufort 2014): ,[...] Ziel der Aufgabe ist einfach, wirklich wei-
terzuschreiben, ohne irgendwelche Pausen. Ja“ (Z. 30f.).

20.4 |Eingesehenes Schreibprozesswissen

Tomkes explizite AuRerungen zu den Verdnderungen (s. 0.) zeigen bereits, dass er seine zu-
nachst an die Situation angelegten Erwartungserwartungen — bewusst und bereits wahrend der
Settings —revidiert hat. Zudem bilden sie den Auftakt zu Tomkes Reflexionen innerhalb der vier
Aspekte, bei denen es stets um die Beobachtung, dass etwas im Verlauf anders geworden ist,
und die Frage, warum es sich verandert hat, geht. Entsprechend zeigen sich bereits die vier
Reflexionsbereiche in den expliziten AuRerungen, wodurch dieselben Zitate im Folgenden zum
Teil erneut und diesmal systematisiert sowie mit Bezug auf das Modell der vier zentralen As-
pekte in Breite und Tiefe (s. Kap. 12.5; Bausteine Il und Ill) angefihrt werden.

Hemmung des Prozesses durch duBere Funktion vs. freiere Prozessorientierung mit
Konsequenzen fiir die Form (RE 2/3)

Fir Tomke stellte sich die Frage, ob ein Text aus miteinander verbundenen Satzen bestehen
muss. Er hat die Entwicklung von Wortern zu Satzen in seinen Texten festgestellt, einen koha-
renten Text sieht er aber nicht:

Also mich hat oder uns hat es so ein bisschen irritiert, dass Sie meistens gesagt hatten in den
Fragestellungen irgendwie ,Texte®, also, wir waren dann immer so ein bisschen, wir fanden
das eben so ein bisschen komisch, weil wir eben meistens unzusammenhangende Worte oder
Stichworter genommen hatten oder eben Satze, die irgendwie mit dem Thema zusammenhan-
gen, hingen. Aber wir haben NIE wirklich zusammenhangende Texte geschrieben, die, wo sich
Satze aufeinander beziehen oder so. Sondern eher eben so flussartig da einen Satz hingeschrie-
ben und das erinnert mich an das und dann schreib ich das auf, quasi so was, und eben da/
Letztendlich sind vermutlich ziemlich wirre Zusammenstellungen oder Konstellationen von,
von Wortern herausgekommen, aber eher weniger Texte, wie man sie verstehen wirde. Das
hat uns so ein bisschen verwirrt gehabt, aber ich glaube, das hat sich im Laufe der Zeit auch
nicht wirklich verbessert, dass wir da dann Texte geschrieben hatten, also ich zumindest nicht,
muss ich zugeben. (Z. 427-438)

Fir Tomke geht aus der écriture automatique nicht die Aufforderung hervor, einen koharenten
Text zu verfassen — allerdings war er irritiert, weil auf der Leitfragenkarte 2 sowie auf einem
Reflexionskartchen unter Leitfrage 3 das Wort , Texte” stand. Interessant ist, dass er sich davon
offenbar nicht hat beeinflussen lassen, sondern unabhangig davon mehr Satze geschrieben hat.
Er Uberlegt, woran das gelegen haben kénnte, und nennt neben der Mdglichkeit, dass die
IdeenflUssigkeit vom Thema abhdngen kdnnte, auch den Einfluss einer Aufgabenstellung mit
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moglichen Rezipient*innen (Schreibumgebung; duRere Funktion). Hier bringt er die Schreibum-
gebung ein, die im Verlauf des Settings zunehmend starkere Auswirkungen auf seinen Schreib-
prozess hat —auch wenn Tomke diesem Aspekt nicht so viel Bedeutung flr das Schreiben zu-
weist wie dem Festhalten und Loslassen des Anfangsthemas (s. u.):
Also ich bin mir selbst nicht ganz sicher, aber ich, dass, also es kann nattrlich am Thema liegen,
dass einem da mehr Sachen einfallen. Oder auch einfach, dass man eben quasi, hm, sozusa-
gen, ahm, versucht, auch die Begriffe nicht einfach nur in den Raum zu stellen, sondern auch
mehr sozusagen erklaren. Vielleicht auch, weil es eben so eine Aufgabenstellung ist/ (.) und
nicht einfach nur fur einen selber. (Z. 214-218)
Durch die Verknipfung lasst sich eine Reflexionsebene 2 bestimmen. Zudem rekurriert Tomke
auf die Schreibaufgabe, die flr ihn mit moglichen Rezipient*innen verbunden ist. Er reflektiert
damit zentrale Elemente von Textproduktionsprozessen, die auch in Hayes Modell aufgefiihrt
sind (s. Kap. 7.4; die erweiterte Schreibaufgabe sowie die Schreibumgebung mit moglichen Kol-
laborateur*innen bei Hayes 2012). Dies kdnnte dazu passen, dass Tomke im zweiten und drit-
ten Text Anfihrungszeichen verwendet hat (s. Schreiberfahrung Il und Ill). Dass er die Aufgabe
Lhicht einfach nur fiir einen selber” gesehen, sondern die Begriffe fir etwaige Leser*innen star-
ker kontextualisiert hat, lasst sich bspw. in seinem dritten Text zeigen, in dem er zur Gitarre,
den Hilfsmitteln und den Spielweisen expliziert (s. Schreiberfahrung lll). Eine mogliche erwar-
tete Bewertung (z. B. durch die Verfasserin) klingt in Tomke Reflexionen allerdings nicht an.

Die Textlange erwahnt er zwar, setzt sie aber nicht als Indikator flr gutes Schreiben. Den Zu-
sammenhang zwischen dem Festhalten am Thema und der entstandenen Form in Bezug auf
die Textlange erklart er durch die Hemmung des Prozesses — das ,,[ZJwanghaft[e]”:
Hm, also mir ist vor allem beim ersten Mal schnell aufgefallen, dass ich, ich weild nicht, ob das
an meiner Schrift vielleicht auch liegt, dass ich ein bisschen mehr geschrieben habe als die
anderen. Also nicht viel, aber ich hatte so eine Seite, dreiviertel Seite und die anderen hatten
eher so eine halbe Seite, vielleicht auch mal eine Seite/ aber eher ein bisschen weniger und da
ist mir aufgefallen, dass die sich auch ein bisschen, also die meisten zumindest, so ein bisschen
zwanghaft sich auch so an dieses Thema gehalten hatten und dann wirklich Gberhaupt nicht
vom Thema abgekommen sind, sondern, dhm, (leise) ich weils es jetzt nicht genau, aber die
sind dann wirklich daran festgehalten, [...]. (Z. 71-78)
Eines von Tomkes Hauptthemen ist die Frage, ob man am Anfangsthema festhalten sollte oder
nicht, warum er was dazu gedacht und welche Auswirkungen das auf den Schreibprozess und
die daraus entstandene Form (hier der anderen Schreibenden) gehabt hat. Damit verknipft er
duBere Funktionen mit der Orientierung im Schreibprozess und deren Sichtbarwerden in der

Form (RE 2).

Zudem beschreibt er, wie er den Zwang fiir sich ber den Verlauf der Settings hinweg aufgeldst
hat: ,Also ich dachte am Anfang zumindest, dass man wirklich sich auf das Thema wirklich be-
ziehen soll [...]“. Er sucht die Grinde fur diese bei ihm entstehende Vorstellung in der (Erwar-
tungs-)Erwartung eines thematisch eingegrenzten kohdrenten Textes, die fir ihn mit einer
Schreibhandlung gewohnheitsmalig verbunden ist. Zudem wird seine Ambivalenz zwischen
Prozessorientierung und Produktorientierung deutlich — zwischen einem Versuch, beim Thema
zu bleiben, und einem ,ReinflieRen”, wie er selbst es bezeichnet:
Also das dachte ich, ja. Ich, ich weild jetzt nicht, ob das daran liegt, dass Sie das falsch erklart

haben, aber ich glaube, eher nicht. Ich glaube, das ist auch so ein bisschen, wieso sollte man
sich ein Thema auswahlen, wenn man es nicht beibehélt. Aber, aber letztendlich, ohne es zu
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merken, ist man trotzdem immer abgekommen. Hat vielleicht sich (.) zwischendurch wieder
aufs Thema besonnen oder hat es zumindest versucht, aber letztendlich ist man doch recht
schnell in andere Gedanken (.) wieder reingeflossen quasi. (Z. 149-154)

Diesen Wechsel beschreibt er ndher, wobei bereits sein Handeln wahrend des Schreibprozes-
ses ebenso wie die teilweise Uberwachung des eigenen Schreibens sichtbar werden:

Ok, also (.) ja, nachdem ich das Thema ausgewadhlt hatte, ging es eigentlich wie, also wie der
Name schon sagt, eigentlich fast automatisch. Also man hat sich auf das Thema bezogen, als
erstes so die grundlegenden Sachen aufgeschrieben, die einem sofort eingefallen sind. Ist viel-
leicht dabei schon so ein bisschen vom Thema abgekommen, weil man sich vielleicht irgendei-
nen Begriff aufschreibt, der dann schon wieder zu was anderem fiihrt oder so was Ahnliches.
Oder man schreibt einen Satz auf, der dann irgendwie eine dhnliche Satzstellung oder so was
hat. Das erinnert einen dann irgendwie schnell an andere Sachen, aber dann, irgendwann zwi-
schendurch versucht man sich dann wieder aufs Thema zu beziehen und dann gibt es manch-
mal, denke ich, auch so Spriinge zwischen Sachen, die eigentlich gar keinen Sinn gegeneinan-
der machen, also, das ist mir zumindest mal so passiert, dass man so drei, vier Zeilen so ein
bisschen was so ein bisschen zusammenhangt aufschreibt und dann (.) quasi abhakt und ver-
sucht, wieder zum Thema zurickzufinden. (.) Das ist mir ein oder zwei Mal auf jeden Fall so
gegangen, aber grundsatzlich ging es wirklich wie von alleine. (Z. 7-20)

Tomke zeigt in diesen Selbstbeobachtungen und in der Wahrnehmung des Monitors (Hayes
2012) ein ,reflecting-in-action” (s. Kap. 8.3; Schon 1983):
Also beim Abgekommen, ja, also, ich weils nicht, inwiefern man da konzentriert sein kann, weil
man ja SCHON quasi vom Thema abschweift, aber ich war zumindest so weit konzentriert, dass
ich, dass man trotzdem diesen Verlauf/ (.) bemerkt hat und auch sehen konnte und auch als
eigene Person vermutlich auch verstehen konnte. Ich weif nicht, wie es Ihnen da gehen wird,
aber, also ich personlich konnte letztendlich so zwar die Einschnitte sehen, wo ich mich dann
versucht habe, wieder auf das Thema zu besinnen, aber/ ich konnte auch sozusagen sehen,
was ich da gedacht habe mehr oder weniger. Also das ist ja zwar nicht hundertprozentig linear,
was man denkt, aber ich, ich konnte zumindest verstehen, wie ich darauf gekommen bin. Ich

glaub, das ist auch sehr personlich in diesen Féllen, wie man da dann letztendlich draufgekom-
men ist. (Z. 160-169)

Tomke beschreibt, dass er zunachst vom Thema abgekommen, aber dennoch ,.zumindest so
weit konzentriert” gewesen sei, dass er diese Entwicklung wahrend des Schreibens bemerkt
und die Gegenmalnahme — , wieder aufs Thema [...] besinnen” — eingeleitet habe. Im Text zei-
gen sich flr ihn diese ,, Einschnitte” dann als ,,Spriinge zwischen Sachen, die eigentlich gar keinen
Sinn gegeneinander machen” (s. o.; Z. 15f.). Nur der Schreiber selbst — in diesem Fall: Tomke —
seidann noch in der Lage, zu ,sehen, was ich da gedacht habe mehr oder weniger”. Tomke kann
am Geschriebenen und bewusst seinen Denkprozess rekonstruieren: Er hat gesehen, dass die
aufgeschriebene écriture automatique den Gedankenstrom zu zeigen vermag, und reflektiert
damit diesen moglichen aspektibergreifenden Zusammenhang von innerer Funktion, Prozess-
orientierung und Form und springt von einer noch subjektiven Reflexion zum Teil auf die ob-
jektive Ebene. Sprachlich ist dies an den Wechseln zwischen ,ich“ und ,man” zu erkennen (v. a.
RE 2/3).

Tomke reflektiert die Auswirkung der Schreibumgebung als angenommene Erwartungserwar-
tung auf die Selbststeuerung wahrend seines Schreibprozess:

Ja, also, ich, ahm, habe jetzt kein direktes Beispiel. Aber beim ersten Mal habe ich mich erstmal
an Schule gehalten, bin dann so ein bisschen durch den Unterricht gegangen, bin dann so ab-
gewichen zu anderen Blchern, die wir vielleicht schon ein halbes Jahr zuvor gemacht haben,
und dann habe ich quasi gedacht, hier mache ich jetzt mal einen Punkt, mach vielleicht ein paar
Striche, weil mir nichts mehr eingefallen war, und dann bin ich wieder zum Unterricht, also bin
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ich wieder zu Deutsch als Fach zurtick gekommen und nicht mehr durch den Unterricht, son-
dern habe dann quasi das Thema neu aufgerollt, kdnnte man meinen. Also dann habe ich viel-
leicht, ich weils es jetzt nicht mehr genau, aber dann habe ich vielleicht Gber die friheren Jahre
oder vielleicht nicht bei Herrn Sommer, sondern eben/ (.) ein bisschen anders. (Z. 136—145)

Auch hier zeigt sich die Beeinflussung von Tomkes Schreibhandlung durch die von ihm ange-
nommene Erwartungserwartung (wenn ich die Aufgabe erfllen will, muss ich beim Thema blei-
ben). Diese hat Auswirkungen auf die Orientierung im Schreiben, die in der Folge weg vom
Prozess hin zum Produkt geht.

Wahrend die vorangegangene AuRerung sich auf Tomkes erste Schreiberfahrung bezog, wich
er im Laufe der Zeit von dieser Erwartungserwartung, beim Thema zu bleiben, ab. Er hat also
bereits wahrend des Settings darlber reflektiert und seine Schreibhandlung angepasst:
Also ich dachte am Anfang zumindest, ahm, dass man wirklich sich auf das Thema wirklich be-
ziehen soll. (.) Irgendwann habe ich das auch eher gelassen und, dh, das dirfte vor allem beim
zweiten Mal, ich weil} nicht, ob Sie das jetzt nochmal anschauen, aber da, da ist mir das/ habe
ich das dann nicht mehr so oft gemacht. Beim ersten Mal bin ich dann VIEL hin und her ge-

sprungen, aber irgendwann habe ich dann gedacht, dass man vielleicht einfach auch/ Ziel der
Aufgabe ist, einfach wirklich weiterzuschreiben, ohne irgendwelche Pausen. Ja. (Z. 25-31)

Tomke beschreibt, dass er — wahrend oder zwischen den Settings — erkannt hat, dass es nur
den Prompt ,einfach wirklich weiterzuschreiben, ohne irgendwelche Pausen” als eigentliches
Ziel gegeben habe. DarUber |6st sich der Zwang zur Themeneinhaltung als Pramisse einer guten
Aufgabenerfillung auf. Seine Annahmen in Bezug auf die duReren Funktionen hatten fir Tomke
somit sichtbare Auswirkungen auf den Schreibprozess, und seine Ldsung von den Erwartungs-
erwartungen lasst ihn Vergleiche zwischen den beiden Schreibmodi ziehen:
Also ich fand es NICHT grundsétzlich schwierig/ aber wenn man einmal quasi drin war und alles
aufschreiben konnte und wenn man jetzt eben keine solche Pause gemacht hat, um wieder
aufs Thema vielleicht zuriickzukommen, ging es/ also ging es relativ leicht. Also es war jetzt
nicht/ also, doch, ab irgendeinem gewissen Punkt war es wirklich, dass man quasi nicht mehr
wirklich viel nachdenken musste, sondern nur schreiben/ (.) dann nach dem néachsten, den
nachsten Begriff quasi im Kopf rausnehmen, aufschreiben und so weiter. Also, wenn man ein-

mal drin war, dann ging es sehr gut und auch relativ leicht, wirde ich sagen. Und ab einem
gewissen Punkt fand ich auch, dass man sich sehr gut dabei gefiihlt hat. (Z. 45-53)

Hier zeigt sich, dass Tomke erlebt hat, dass es einen entscheidenden Unterschied macht, ob
man sich daran orientiert, beim Thema zu bleiben bzw. Gber Pausen dorthin zuriickzukommen,
oder ob man ,nur schreib[t]” und immer wieder ,den ndchsten Begriff quasi im Kopf
raus[nimmt]“. War man ,,einmal drin“, so Tomke, habe man ,,sich sehr gut dabei gefiihit” — das
deutet auf einen Flow als Aufgehen im Schreibprozess und einer gefiihlten Bewertungsfreiheit
durch Auflésen der kontrollierenden Ebene hin. An der Verkniipfung der dueren bzw. inneren
Funktion mit der Produkt- bzw. Prozessorientierung im Schreiben lasst sich eine Tiefe der Re-
flexion auf Reflexionsebene 2 bestimmen.

Prozess; Zusammenhang von Form und Prozess (RE 2)

Ein weiteres Thema innerhalb des Prozesses sind flir Tomke die Herkunft und Entwicklung sei-
ner ihn selbst Gberraschenden Ideen:

Ja, ich war so ein bisschen Gberrascht, dass zu manchen Themen, also es gibt ja offensichtliche
Sachen, die sich sofort daraus herleiten/ (.) aber bei manchen Sachen ist dann auch wirklich so,

230



Sarah Reith SLLD(B)

dass man nicht denkt, dass sie aus seinem Kopf sozusagen rauskommen, aber ist dann auch
schon passiert. (Z. 62—65)

[...] aber mir sind immer wieder so Sachen eingefallen, von denen ich am Anfang nicht gedacht
hatte, dass sie, dass so was, dass ich so was am Ende aufschreibe. (Z. 56f.)

Zunachst entstanden demnach Ideen mit Bezug zum Thema, sie bildeten ,so die grundlegenden
Sachen [...], die einem sofort eingefallen sind” (Z. 9f.) — das lief ,eigentlich fast automatisch”
(Z. 8). Tomke hat sowohl erkannt, dass Ideen zu neuen Ideen fihren kénnen, als auch, dass
Uber die Grammatik Ideen im Sinne von neuen Satzen entstehen kénnen. In der Reflexion wird
Uber den Kausalzusammenhang eine Verknipfung auf Reflexionsebene 2 sichtbar, die Formu-
lierung ,man”“ deutet auf eine Verallgemeinerung hin. Man

[i]st vielleicht dabei schon so ein bisschen vom Thema abgekommen, weil man sich vielleicht

irgendeinen Begriff aufschreibt, der dann schon wieder zu was anderem fihrt oder so was

Ahnliches. Oder man schreibt einen Satz auf, der dann irgendwie eine dhnliche Satzstellung
oder so was hat. (Z. 10-13)

Die Form bietet fir Tomke eine Ressource fiir den Schreibprozess, indem das Muster eines
Satzes prasent ist und neu gefullt wird (s. Kap. 7.4; Bachmann/Becker-Mrotzek 2017).

Ebenfalls sehr detailliert reflektiert Tomke Uber die Kontexte, aus denen seine [deen stammten.
Er beschreibt eine Entwicklung lber die Settings hinweg: von einem starken Schulbezug Uber
ein Schulthema, in das er personlich involviert ist, hin zu einem starker personlich relevanten
Thema mit nur leichtem Schulbezug. Diese Entwicklung findet sich in seinen Schreiberfahrun-
gen (s. Schreiberfahrung I-lll). Hier vollzieht Tomke nach, bei welchem Schreibversuch wie und
mit welchem Kontextbezug die Ideen entstanden sind, und zeigt detailliert, auf welche Res-
sourcen im Langzeitgedachtnis (s. Kap. 7.4; Hayes 2012) er zurickgegriffen hat:

Also ich hatte beim ersten Mal, glaube ich, Deutsch, weil wir in der Stunde Deutsch hatten, und
dann habe ich am Anfang so ein bisschen, bin ich erstmal so ein bisschen Uber die/ Gber den
Unterricht gegangen/ und habe dann, bin dann so ein bisschen zur Schule, glaub ich, abge-
schweift und erst am Ende eigentlich das Offensichtliche so Uber Deutschland, weil sich das ja
auch davon ableiten lasst. Weil ich dachte, ja, das, das passt eben nicht so ganz/ wenn ich das
gar nicht so gemeint hatte, aber habe ich am Ende dann eben doch gemacht. Beim zweiten
Mal hatte ich Konzentrationslager, weil ich da gerade ein Referat in Geschichte machen musste
und da hatte ich mich sehr intensiv in den Tagen mit auseinandergesetzt und musste, habe
auch so ein Buch dartber gelesen und das ging mir so ein bisschen im Kopf herum, weil das ist
schon ein recht schreckliches Thema. Ich will gar nicht werten, aber das, das war schon ganz
schon heftig, und da dachte ich mir, ja, ich schreib da mal was drtber. Vielleicht doch ganz
interessant und vielleicht auch hilfreich fir das Referat. Wenn man da nochmal so ein bisschen
zusammenfassend aufschreibt und ja, ich glaub, da sind gar nicht SO schlechte Sachen letzt-
endlich bei rausgekommen. Beim dritten Mal, also heute hatte ich, ahm (.) Saiten, also von der
Gitarre die Saiten. Am Morgen hatte ich noch ein bisschen Musik gehért gehabt und am Don-
nerstag hatte ich Unterricht und das hat mir sehr viel Spal gemacht gehabt letzte Woche, des-
wegen hatte ich da an dem Morgen ein bisschen dran gedacht und dann habe ich ein bisschen
was zu Musik aufgeschrieben gehabt. Ja (..) so vom Inhalt her. (Z. 113-131)

Die Begriffe, so sagt Tomke, seien , SEHR alltégliche Sachen meistens”. Wenn ,Leute” spontan
Begriffe generieren sollten, seien das Dinge, ,die ihnen sofort in den Kopf gekommen sind, so
Sachen, die gerade vor einem gelegen haben, Stifte oder so war. So ganz simpel”. Es sei nicht so
gewesen,

dass man sich irgendwas Kompliziertes schnell irgendwo herzieht, sondern eben mit Sachen,

die einem vielleicht vor Kurzem er/ die man erlebt hat irgendwas, was in dem Moment irgend-
wie mit der Situation zusammenhdangt oder so was. (.) Das ist eben schnell aufgefallen, dass die
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Leute auch dhnliche und leichte Begriffe gewahlt haben, wenn sie sich dartber noch nie Ge-
danken gemacht haben logischerweise. (Z. 84—88)

[...] dann ab dem dritten Mal hat man sich schon mehr darauf, hat man schon eher was gesagt,
wo man vielleicht viel schreiben kdonnte, wo man weil, da fallt mir viel zu ein. (.) Ja. (Z. 307—
309)

Wahrend Tomke sich selbst als spontanen Begriffsfinder einordnet,

,ich habe mir jetzt keine Begriffe rausgesucht, sondern das recht spontan gemacht und es ka-
men vermutlich auch echt doofe, ein paar komische Begriffe dabei raus. Aber bei den anderen
war ich mir jetzt nicht sicher, in welcher Situation das ist. (.) Beim ersten Mal bin ich mir sehr
sicher, dass sie auch so spontan eben waren, und beim zweiten Mal, glaube ich, auch, beim
dritten Mal weiR ich es nicht mehr genau [...]“; s. 0.; Z. 100-105),

meint er, bei seinen Mitschiler*innen das Verhalten, die Begriffe hinsichtlich ihrer Praktikabi-
litat flr den Schreibprozess unter Pramisse des Vielschreibens bewusst auszuwahlen, beobach-
tet zu haben. Hier zeigt er eingesehenes, verkniipftes und explizites Wissen.

Tomke zieht in jedem Fall einen Zusammenhang zwischen dem gewahlten , Begriff[...]* — also
dem Impulswort fir die Schriftproduktion — und der Textlange (bzw. Form) (RE 2). Aus seinen
AuRerungen lasst sich schlieBen, dass die anderen versucht haben, viel zu schreiben. Allerdings
bewertet er nicht, ob es gut sei, viel zu schreiben. Ob es nur um eigene Erwartungen wie bspw.
Schreibspal und die Freude an einem langen Text oder um die Erflllung eines Kriteriums fir
eine gelungene Aufgabenerfillung ging (Erwartungserwartung: viel schreiben), lieRe sich hier
nur interpretieren.

Auflésung der duBeren Funktionen/Gegeniiberstellung von konventioneller
Textproduktion und unkonventioneller Schriftproduktion (RE 2/3)

Tomke hat in den gemeinsamen Reflexionsgesprachen Uber den Abgleich verschiedener Um-
gangsweisen mit dem automatischen Schreiben erkannt, dass er die Aufgabe zunachst ,SCHU-
LISCH” verstanden hatte. Dies wird ihm insbesondere beim Blick auf die Erfahrung eines Grup-
penmitglieds deutlich:

Also, ich fand es relativ interessant, dass die Fragestellung am Anfang schon/ also ich hatte ja
bereits gesagt, dass ich mich auch sehr auf das Thema besonnen hatte. Eine andere Person
hatte zum Beispiel sich das Thema, ein relativ schwieriges Thema und auch so ein Thema, wo
einem jetzt nicht so viel einfallen wirde, ich glaube, Hibiskus, ausgewahlt gehabt und ist dann
eben davon SEHR schnell auf was ganz anderes umgeschwenkt, wie es eigentlich auch sein
sollte, und ich find das, fand das relativ interessant in der Minute oder in der Situation, weil
mir das so ein bisschen SCHULISCH gesehen, so ein bisschen KOMISCH vorkam, aber, aber auf
lange Sicht, auf/ und wenn ich das jetzt so von auRen betrachte, kam mir das so ein bisschen/
kam mir meine Uberlegung so ein bisschen bléd vor [...]. (Z. 380-389)

Spater fuhrt er weiter aus, was er mit ,SCHULISCH” meint und wie seine Irritation zwischen
dem Prompt und dem, womit er ,gerechnet” hatte, zustande gekommen ist. Dabei verwendet
er selbst und mehrfach das Wort ,irritiert”:

Achso, ja ge/ Lana, also, so [...] das hat mich so ein bisschen irritiert gehabt, dass, dass eben
sch/ wie gesagt, schulisch meistens ein, zwei Losungen gibt und nicht mehr/ (.) Oder es eine
vorgesetzte Schreibweise gibt, wie man es machen muss, oder so was eben, und das hat mich
so ein bisschen irritiert gehabt, dass man quasi so komplett davon abgewichen ist. Also ich
hatte damit in dieser Situation quasi damit gerechnet, dass es eine ganz normale schulische
Aufgabe, wir hatten auch schon andere solcher projektdhnlicher Sachen schon mal gemacht
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und das war/ hat sich meistens doch wieder auf Schule bezogen. Aber in dem Fall war es ja
eher UNABHANGIG davon und sollte sich ja gerade davon quasi auch abwenden und das hat
mich in dem Moment irritiert, weil ich eben was mit vielleicht auch mit was anderem gerechnet
hatte. Hatte ich vielleicht auch die Fragestellung ein BISSCHEN anders verstanden [...]; [...] dass
man sich immer wieder aufs Thema zuriickbeziehen sollte. (Z. 405-420)

Auch in dieser AuRerung vergleicht Tomke ,normale schulische Aufgaben” mit der Erfahrung

des automatischen Schreibens und kontrastiert sie:
Also mit/ also es ist schon anders. Also, wenn man jetzt zum Beispiel das mit einer, also man
muss natlrlich dann auch vom Fach in der Schule und von zu Hause und so was abweichen,
aber in der Schule ist es ja so, zumindest in den meisten Fachern, dass man dafir ja lernt und
dass die Sachen dann streng im Kopf hat und man kann nicht so leicht einfach sagen, ich weich
jetzt in die Richtung ab und so weiter. Also ich fand die, das automatische Schreiben in der
Hinsicht leichter, weil es eben nicht so stressig war und nicht so festgesetzt. (.) Weil zum Bei-
spiel in der Mathearbeit gibt es halt nur eine Antwort auf eine Frage, und in dem Fall eben
nicht. Da gab es ja eigentlich keine richtige Antwort, sondern theoretisch war alles richtig und
hat eben zu einem bestimmten Ergebnis gefihrt. Aber, also in der Hinsicht fand ich es BISS-
CHEN leichter und ein bisschen entspannter als (.) normale schulische Aufgaben. (.) Also, aber
im Vergleich zu auBerschulischen Sachen, die man so schreibt, SpaR oder einfach vielleicht mit
seinen Freunden, Uber das Telefon oder so schreibt, dann, finde ich, ist es schon stressiger,
auch WEIL es vermutlich in der Schule gestellt wurde. So eine eigene schulische Einstellung
eignet man sich vermutlich irgendwann AN. Ist bei mir zumindest so, dass ich mich in der Schule
viel mehr konzentriere als zu Hause und ich denk, das hat/ war jetzt in dem Fall nicht anders.
(2. 225-240)

Tomke umreildt das gesamte Modell mit Fokus auf den Unterschied zwischen unkonventionel-
ler Schriftproduktion und konventioneller Textproduktion. Obgleich er diese Beobachtungen
sprachlich stark an die eigene Person knUpft (,,finde ich“; ,Ist bei mir zumindest so*), wird hier
die Tiefe seiner Reflexionen Uber die Verknipfungen der einzelnen Aspekte sichtbar (Ebene 3).
Es ist gar denkbar, dass er die Reflexion an sich selbst kntpft, um sie nicht zu allgemein mit
einem Wahrheitsanspruch darstellen zu missen, da er inhaltlich sehr tief reflektiert: Die Schule
wird als Umgebung reflektiert, die bestimmte Erwartungen zur Aufgabenerfillung aufruft und
eine starkere Konzentration und damit ein erhdhtes Stresserleben als zu Hause evoziert. Das
automatische Schreiben [6ste bei Tomke eine Irritation aus, die er auch explizit als Irritation
benennt. Diese Irritation entstand durch die Erwartungen, die er zunéchst an sich selbst gestellt
hat und die er noch wahrend des Gesamtsettings als seine eigenen durch die Schule beeinfluss-
ten Erwartungen an ,eine ganz normale schulische Aufgabe” erkennt — er spricht von einer
»Schulische[n] Einstellung”, die er sich angeeignet habe: In der Schule wird seiner Ansicht nach
in der Regel nichts ohne Zielorientierung getan (,,wieso sollte man sich ein Thema auswdéhlen,
wenn man es nicht beibehdlt”, s. o.; Z. 150f.), Gelerntes (,,die Sachen dann streng im Kopf*“) soll
in Aufgaben gezeigt werden, und zwar mit ,ein, zwei Lésungen” und einer ,vorgesetzte[n]
Schreibweise”. Im automatischen Schreiben hingegen ,,gab’s ja eigentlich keine richtige Ant-
wort, sondern theoretisch war alles richtig und hat eben zu ‘'nem bestimmten Ergebnis geftihrt”.
Tomke hat die Irritation zum Lernen genutzt (s. Kap. 12.2) und Uber die Kontrastfolie vielschich-
tige Erkenntnisse auch Uber seine konventionellen Schreibprozesse gewonnen (Zielsetzung und
Schreibumgebung bei Hayes 2012; Schreibaufgabe in der vorgeschlagenen Erweiterung in
Kap. 7.4).
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Innere Funktion; Einfluss der inneren Funktion auf die Form) (RE 2)

Funktionen des automatischen Schreibens sieht Tomke darin, dass man die Denkstrukturen
und Ideen verschiedener Personen in deren Texten (Form) sehen kann:
[...] oder es ist vielleicht auch einfach interessant zu sehen, wie andere Leute eben diese sozu-
sagen Zusammenhange ziehen und was ihnen zu bestimmten Themen einfach so einfallen
wlrde. Man dankt ja n/ also ich weil nicht viel Gber das menschliche Denken, aber ich denke,

nicht jeder Mensch denkt komplett gleich, und das ist vielleicht ganz interessant, da mal Bei-
spiele von anderen Leuten kennenzulernen [...]. (Z. 390-395)

Flr sich selbst sieht er die Moglichkeit, durch automatisches Schreiben bereits vorhandenes
Wissen ,wie so ‘ne Mindmap" zusammenzufassen ,,[u]nd vielleicht auch Zusammenhdnge se-
hen, die man davor nicht so wirklich gesehen hat ohne, wenn man sich so versteift quasi, da,
daran konzentriert hat nur.” Hier zeigt sich erneut, dass die écriture automatique fir Tomke ein
unkonventioneller, kreativer und freier Modus ist — auch, wenn daneben die Ideen als Hilfsmit-
tel fUr etwas aufscheinen: Sie bietet eine bislang unbekannte Moglichkeit, ,sein Gehirn nochmal
nach Sachen zu durchstébern, nach einem Thema, das man vielleicht gerade braucht [...]“ (Z.
337f.).

Tomke kann sich vorstellen, dass man durch die écriture automatique auch die Handlung kom-
plexer Filme besser verstehen konnte, indem man zunachst seine Gedanken dazu aufschreibt
und dann moglicherweise in Kombination mit einer Recherche verarbeitet; ebenso denkbar
ware die automatische fiir ihn auch als Vorarbeit fiir eine Interpretation. Hier zeigen sich Ahn-
lichkeiten zu Hornungs Unterrichtsvorschlage und -studien, bei denen das automatische Schrei-
ben als Ideensammlung und Vorstufe fiir weitere Texte herangezogen wird (s. Kap. 10; Hornung
1995a; Hornung 1995b). Die écriture automatique wirde damit in ihrer Funktion als offener
Raum, in dem leicht Gedanken aufkommen, genutzt und nicht fur sich stehen, wobei es Tomke
nicht um die reine Sammlung von Ideen geht, sondern um mehr als das — namlich um das Er-
kennen von Zusammenhéangen. Seine AuRerung verweist auf Schreiben in seiner Funktion als
epistemisches Schreiben (s. Kap. 7.5; Ossner 1995; Bereiter 2014):

Also, zum Beispiel, aber es ginge/ also es ist natirlich auch, vielleicht es ist auch eine relativ
entspannende Sache. Aber es ist eben auch vielleicht einfach, wenn/ also, ich habe jetzt nur
schlechte Beispiele im Kopf, aber wenn man zum Beispiel einen schwierigen Film oder so was
geguckt hat, mit einem relativ komplexen Thema, vielleicht jetzt nichts, was unbedingt schlecht
ist, aber irgendwas, was vielleicht ein bisschen schwieriger ist, und dann kénnte man ja viel-
leicht sagen, ich nehme diesen Film und schreibe erstmal so alles auf, was mir dazu noch im
Kopf ist, oder vielleicht auch ein Buch. Irgendwas, was man vielleicht in der Schule gelesen hat,
vielleicht auch privat. Ist ja egal, vielleicht was man interpretieren méchte oder so, und dann
kann man vielleicht diese Zusammenhange dazwischen viel besser erkennen. (.) Also ich hab
letzt, wie hiel denn dieser Film, ach, es ist jetzt auch egal. Ich hab also einen relativ schwierigen
Film geschaut gehabt und der war, der war relativ kompliziert, und hatte ich das vielleicht
gleich anschliefend darauf gemacht, dann hatte ich vielleicht ein bisschen mehr dadurch ge-
schaut. Vielleicht mal mit Hintergrundinformationen quasi, wenn man vielleicht nochmal so
ein bisschen darauf eingeht oder darauf eingeht im Internet, vielleicht recherchiert, das liest
und dann so ein automatisches Schreiben macht, das ist ja so ein bisschen so vielleicht wie eine
Mindmap oder so, wie schon gesagt, dass man das zusammenfasst und dann kann man sich
das schon in Ruhe durchlesen und dann erkennt man die Zusammenhange und versteht viel-
leicht die Handlung ein bisschen besser. Also ich kdnnte mir das in so einem Zusammenhang
HILFREICH vorstellen. (Z. 351-370)
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Durch die Schreiberfahrungen scheint Tomke erkannt zu haben, dass und wie die écriture au-
tomatigue hochst unterschiedlich eingesetzt werden konnte, wobei er vermutlich seine Er-
kenntnisse zum Zusammenhang von Denken und Schreiben (s. 0.) zugrunde legt. Aufgrund der
Verknipfungen erscheinen auch diese AuRerungen auf Reflexionsebene 2.

Form in Abhangigkeit von anderen Aspekten (RE 2)

Tomke hat die Form v. a. in ihrer Abhangigkeit vom Schreibprozess und von der Schreibumge-
bung und damit ebenfalls auf Reflexionsebene 2 beschrieben: In der Textform sind fir ihn die
Gedanken sowie die Spriinge, die entstehen, wenn jemand steuernd ins Schreiben eingreift und
zum Thema zuriickkommt (s. 0.), sichtbar.

Tomke reflektiert die Form und beschreibt ihre Verdanderung von anfangs ausschliefSlich Wor-
tern zu mehr Satzen im Verlauf der drei Schreiberfahrungen (s. 0.). Insbesondere Tomkes Schil-
derung der Verwirrung Uber die Verwendung des Begriffs , Text“ auf den Karten des Settings
macht deutlich, dass er die Form des Geschriebenen mit der im Kopf aufgerufenen Erwartung
an einen Text vergleicht und z. B. hinsichtlich der Textkoharenz einen Kontrast erkennt. Hier
reflektiert er den Unterschied zwischen Verschriften und Vertexten (s. Kap. 7.4; Bachmann/Be-
cker-Mrotzek 2017), auch wenn er die Begriffe natirlich nicht explizit verwendet.

20.5 | Personlichkeitsprofil

Tomkes Personlichkeitsprofil (s. Abb. 41) zeigt durchschnittliche Werte in den Dimensionen
Schadensvermeidung (50), Belohnungsabhangigkeit (46), Beharrungsvermaogen (55), Selbstlen-
kungsfahigkeit (57) sowie Kooperativitat (49). Er hat niedrige Werte in den Dimensionen Neu-
gierverhalten (37) und Selbsttranszendenz (39).

T-Wert-Vergleich B12

NV

Abbildung 41: Personlichkeitsprofil Tomke (B-12) (eigene Darstellung)
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

21 | Diskussion der Ergebnisse I: Fallvergleich

Das Setting wurde unter verschiedenen Rahmungen zum inklusiven Lernen entwickelt. Im Fo-
kus des Settings stand das Lernen des Individuums, weshalb bei der Auswertung an Einzelfallen
gearbeitet wurde: Uber die drei Schreiberfahrungen sowie die expliziten AuRerungen zu den
Veranderungen sollten die individuellen Lernwege und Uber die Summe der geduRerten Ein-
sichten im Interview unter Rickgriff auf das Modell der vier zentralen Aspekte (Kap. 12.5) sowie
mittels einer theoretischen Anbindung insbesondere an das Modell von Hayes (2012) die indi-
viduellen Lernziele gezeigt werden.

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse der vier gezeigten Falle nun doppelt einordnet werden:
Im Vordergrund steht der Vergleich der Einzelfélle als Beispiele fir die jeweiligen Gruppen hin-
sichtlich ausgewahlter Aspekte, namlich der o. g. individuellen Lernwege und -ziele. Die Lern-
wege werden dabei Uber die (Schreib-)Wege durch die drei Settings hindurch sowie anhand der
spateren Reflexion im Interview Uber die Schreiberfahrungen und ggf. deren Veranderungen
als Tendenzen eingerlickt. Die erreichten Lernziele (das eingesehene Schreibprozesswissen)
werden dabei anhand des analysierten Materials aus den Einzelinterviews mit Blick auf ressour-
censensibles und bildungsgerechtes Lernen diskutiert. Aus diesen Tendenzen werden Gruppen
gemald des purposiven Samplings gebildet. Die vier Falle werden in ihren beiden Gruppen ver-
ortet, wodurch weitere Lerner*innen sichtbar werden: Dies geschieht also einmal tber die Ten-
denz und einmal Uber den Intelligenzbereich (zu den beiden unterschiedlichen Samplingstrate-
gien s. Kap. 16.6) und dient der Stitzung und Erweiterung bzw. Abgrenzung der Ergebnisse der
Einzelfallanalyse. Ziel des Kapitels ist somit eine Darstellung der Fallvergleiche, die Uber eine
Gruppenrickbindung erganzt wird und schliellich eine Beantwortung der Forschungsfrage er-
laubt.

Zunéchst richtet sich der Blick auf die gemachten Schreiberfahrungen sowie deren Verédnde-
rungen Uber die drei Settings hinweg als Basis, die im Anschluss in Anbindung an die Reflexion
als Lernweg beschrieben werden. Danach werden die Félle mittels einer Zusammenfassung der
in den vorangegangenen Kapiteln dargestellten Reflexionen in Breite und Tiefe und in Orientie-
rung an dem Modell der vier zentralen Aspekte (s. Kap. 12.5; Baustein Il und Il in Kap. 16.2;
16.3) hinsichtlich ihres Lernzuwachses beschrieben und an die durch selektives Sampling an-
hand des Intelligenzquotienten gebildete Gruppe riickgebunden. Dabei stehen die vier Einzel-
falle gemaRk des purposiven Samplings fir jeweils eine Tendenz (im Fall von Janne und Bente
sind es Untergruppen innerhalb einer Tendenz) sowie fiir einen der vier Intelligenzbereiche
(s. Kap. 16.6). Die zugehorigen LernendenduBerungen und Aspekte finden sich in den Einzel-
falldarstellungen und werden hier nicht erneut explizit repetiert. In diesem ersten Diskussions-
kapitel werden zudem Uberschneidungen zwischen den Gruppen betrachtet: Lisst sich ein Zu-
sammenhang zwischen Intelligenzbereich und Tendenz im Setting erkennen? Welche Schlisse
lassen sich daraus in Hinblick auf die Ressourcensensibilitat des Settings ziehen? Der Fokus liegt
dabei auf der Frage nach Ressourcensensibilitdt im Sinne von Begabungssensibilitdt sowie Bil-
dungsgerechtigkeit, die anhand des Verhaltnisses zwischen den Ressourcen im sprachlichen
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Bereich und dem individuellen Lernzuwachs betrachtet wird: Kam es zu einer Passung, die als
Achievement (s. Kap. 5.1) sichtbar wird?

21.1 |Tendenzen

Zunachst geht es um die Tendenzen von Janne, Elia, Bente und Tomke Uber die drei Setting-
wiederholungen hinweg. Die Lerner*innen legen einen unterschiedlichen Umgang mit Normen
bzw. Konventionen in Bezug auf das eigene Schreiben an den Tag, was ihren Lernweg wesent-
lich mitbestimmt. Das Setting wurde dreimal wiederholt und die Lerner*innen sind unter-
schiedlich mit den Wiederholungen umgegangen (s. Janne, Elia, Bente und Tomke). Entspre-
chend bezieht sich der Lernweg auch auf potenzielle Verdnderungen wahrend der Settings.
Dazu geraten die drei Texte als Schreiberfahrungen Gber den Forscher*innenblick von aulSen
sowie die Einordnung der Verdnderungen im Sinne der expliziten AuBerungen zu den Verdnde-
rungen aus den Einzelinterviews in den Fokus. Im Anschluss richtet sich der Blick auf die jewei-
ligen Gruppen, flir welche die Lerner*innen als exemplarische Einzelfalle stehen, sowie auf
mogliche Uberschneidungen der Tendenzen im Sinne des purposiven Samplings mit den Intel-
ligenzbereichen, nach denen das selektive Sampling stattfand.

Bereits die Schreiberfahrung durch die écriture automatique ist diversitatssensibel, da sie nur
individuell gemacht werden kann. Wenngleich die Erfahrung selbst weniger im Fokus der Un-
tersuchung steht, sondern vielmehr als Basis fir die Reflexion eingeordnet wurde, lassen sich
mit Blick auf die Schreiberfahrungen von Janne, Bente, Tomke und Elia Differenzen erkennen,
durch die je unterschiedliche individuelle Reflexionen potenziell moglich werden, wie wiede-
rum in den Einzelinterviews sichtbar wurde: So konnten Bente und Janne sehr breit im Bereich
der inneren Funktion reflektieren, weil sie entsprechende Erfahrungen bei der écriture auto-
matique gemacht hatten. Nur Bente aber scheint in der Lage, den Nutzen der Selbstnahe inklu-
sive der eigenen Geflhle fir das Schreiben zu erkennen (s. hierzu auch Kap. 21.5 in Bezug auf
Geschlechterrollen). Tomke bspw. reflektiert Gber die Generierung seiner Ideen aus der Res-
sourcenebene. Seine Texte scheinen sich zunehmend weiter von der Situation in der Schule
entfernt zu haben, was Tomke an jedem Schreibprodukt einzeln und detailliert reflektiert.
Bente reflektiert in diesem Aspekt weniger, obwohl ihre Texte in Bezug auf den Wissensabruf
eine dhnliche Entwicklung Uber die drei Settings hinweg aufweisen: Auch sie hat sich Uber die
drei Schreiberfahrungen hinweg inhaltlich zunehmend von der Schule entfernt (s. Bente,
Tomke). Das zeigt, dass die Nutzung der durch die Schreiberfahrungen entstehenden Reflexi-
onspotenziale sehr individuell ist. Selbstverstandlich wurden aufgrund der Schwerpunktsetzun-
gen durch die Schiler*innen nur einige der Reflexionsmoglichkeiten genutzt, zugleich er6ffne-
ten sich aber auch Potenziale fiir die Reflexion, die sich nicht in den Schreiberfahrungen
abbilden. Bente z. B. konnte vermittels der sich von ihren eigenen Erfahrungen unterscheiden-
den Erfahrungen ihrer Peergroupmitglieder Gber den Zusammenhang von Schreibgeschwindig-
keit und Planungs- bzw. Formulierungszeit reflektieren. Elia konnte trotz seines Abarbeitens an
angenommenen Kriterien eines guten Schreibens die freie und assoziative Seite der écriture
automatique benennen.

Die Lernwege der vier Lerner*innen unterscheiden sich hinsichtlich ihres Umgangs mit Erwar-
tungen und Erwartungserwartungen und kénnen anhand dieser im Vergleich sowie diachron
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Uber den Verlauf der drei Settings als erfolgte oder nicht erfolgte Anpassung an die sich wie-
derholende Situation (s. Kap. 13.1; Beaufort 2014) der écriture automatique betrachtet wer-
den. Die Anpassung ist wiederum abhangig von den jeweils angelegten Kriterien, ob und welche
Konventionen im Schreiben befolgt werden sollen. Dabei wird deutlich, wie unterschiedlich die
Schreiberfahrungen von den Lerner*innen selbst eingeordnet werden und wie sich die Tendenz
insbesondere Uber diese Einordnung zeigen lasst. So entsteht etwa bei Tomke eine Diskrepanz
zwischen seinen Schreibprodukten, die teilweise an Adressat*innenorientierung und Satzartig-
keit zunehmen (s. Tomke 20.2), und seinen Interviewaussagen Uber seine Verdanderungen in
Richtung Auflésung zunachst angenommener Kriterien (s. Tomke 20.3). Da die Auswertung des
Settings auf die Reflexionen der Lerner*innen ausgerichtet ist, wird der Einordnung der Pro-
dukte durch die Lerner*innen Vorrang vor der Einordnung Uber das Analyseraster von aulRen
gegeben. Fir Tomke bspw. spielt der Umgang mit dem Anfangswort eine entscheidende Rolle
bei seinen Reflexionen lber den Vergleich der écriture automatigue mit einer konventionellen
Textproduktion. Vermittels dieser einen kleinen Aufldsung angenommener Kriterien erhélt
Tomke viel Potenzial fiir Reflexion, was aus einer Forschendenperspektive anhand seiner Pro-
dukte nicht unmittelbar offensichtlich ist. Auch Bente wird demzufolge so eingeordnet, wie sie
sich selbst in der Schreiberfahrung erlebt hat (s. Bente 19.4): frei von Bewertungen oder Erwar-
tungen und prozessorientiert, obwohl sich ihre Texte teilweise an Grundstrukturen der konven-
tionellen Textproduktion orientieren. Ahnliches gilt fir Janne. Er selbst erscheint im Interview
als Prozessschreiber. Seine Schreibprodukte bestdtigen dies v. a. inhaltlich und durch seine
Spriinge auf die Metaebene. Dennoch wirken Jannes Produkte bspw. aufgrund ihrer Satzartig-
keit textproduktorientiert. Werden wie bei Tomke und Bente auch hier die Einordnungen des
Lernenden selbst relevanter gesetzt, erscheinen Jannes Satze als Nutzung schriftsprachlicher
Konventionen, um damit dem Prompt der écriture automatique kriterienlos zu folgen. Zusam-
menfassend lasst sich sagen, dass die Schiler*innen tUber Reflexionspotenziale und deren Nut-
zung selbst entscheiden.

Elias Tendenz

Elia erscheint als eine Person, die sich an Erwartungserwartungen und damit an der Schreibum-
gebung abarbeitet. In seinen Texten und Reflexionsgesprachen zeigen sich seine Versuche, rich-
tig zu schreiben, viel zu schreiben und beim Thema zu bleiben. Er scheint ein klares Schreibpro-
dukt im Sinne eines kohdrenten FlieStextes vor Augen zu haben und arbeitet sich tUber die drei
Schreiberfahrungen immer naher an dieses heran, bis er sich mit seinem dritten Text weitge-
hend zufrieden zeigt. In diesem Schreibprodukt finden sich entsprechend mehr Korrekturen
und vollstandige Satze sowie eine insgesamt hohere Orientierung an Konventionen der Schrift-
lichkeit als in den ersten beiden Texten. Elias Verhalten in den Settings lasst sich als Tendenz
fassen, immer produktorientierter zu schreiben. Eine groRRe Rolle spielen fir Elia die anderen,
mit denen er sich vergleicht und mit denen er gemeinsam die Regeln festlegt, was ein Blick auf
die Reflexionsgesprache der Gruppe bestéatigte. Zudem zeigen sich in diesem Zusammenhang
auch dort Elias Ambivalenzen: Einerseits fUhlt er sich bewertet bzw. bewertet sich selbst und
zieht soziale Vergleiche, andererseits schreibt er in Teilen sehr prozesshaft und spricht im In-
terview Uber die Freiheit im automatischen Schreiben sowie die automatisch erscheinenden
Bilder und Ideen, die er wahrend des Schreibens wahrgenommen hat. Im Einzelinterview
schlieBlich reflektiert er sowohl sein eigenes Verhalten beim Schreiben als auch sein Verhalten
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als Mitglied der Gruppe, die dort Erwartungserwartungen aufgestellt hat, wo — wie Elia retro-
spektiv feststellt — keine waren. Aus dieser Distanz ist Elia in der Lage, die Schreiberfahrung und
sein Handeln als Schule und Gesellschaft gerahmt zu betrachten, und vor diesem Hintergrund
erdffnen sich ihm teilweise die Unterschiede zwischen konventioneller Textproduktion und un-
konventioneller Schriftproduktion. Elias Tendenz lasst sich als ,,Produktorientierer*in® bestim-
men und er zeigt gemeinsam mit den anderen drei Schiiler*innen die mogliche Varianz in den
Lernwegen. Die Orientierung auf das Produkt mit den von Elia angenommen Kriterien bezieht
sichv. a. auf seine Orientierung wahrend des Schreibens und weniger auf die entstandene Form
des tatsachlichen Produkts. Gerade Uber den Vergleich zwischen Elias Verhalten im Setting und
seiner umfangreichen Reflexion im Einzelinterview entsteht ein starker Kontrast, an dem sein
Lernen gezeigt werden kann.

Tomkes Tendenz

Tomkes Lernweg lasst sich in der Tendenz (ber die drei Settings hinweg anhand der Schreiber-
fahrungen und seiner InterviewduBerungen als zunehmend prozessoriente*r ,Aufloser*in“ ein-
ordnen. Er hat sich wahrend oder zwischen den Schreiberfahrungen bewusst dazu entschieden,
sich von seinen anfanglich angenommenen Erwartungserwartungen zu I6sen. Wenngleich er in
einzelnen Aspekten zunehmend rezipient*innenorientierter geschrieben hat, steht bei Tomke
die Auflésung des angenommenen Kriteriums, beim Thema zu bleiben, zu Gunsten des Folgens
des Prompts im Fokus seiner Reflexionen, da in diesem Zusammenhang auch die Orientierung
im Schreibprozess und die daraus entstehende Form reflektiert werden. Tomke nennt zwar wie
Elia Kriterien flr ein gutes automatisches Schreiben. Er revidiert im Gegensatz zu diesem aller-
dings bereits wahrend des Settings die vermeintliche Vorgabe, beim Thema zu bleiben, obwohl
auch seine Gruppe dies weiterhin flr essenziell halt. Er hat wahrend des Settings reflektiert,
dass sich die écriture automatique von anderen Schreibaufgaben unterscheidet, indem das Bei-
behalten des Anfangsthemas eben nicht gefordert ist, und 18st sich in einer Reflexion der ange-
legten Norm aktiv davon. Tomke setzt sich entsprechend damit auseinander, was er warum in
der Schule erwartet hat, und 16st die Erwartungserwartungen bereits wahrend der Settings auf.
Diese Auflosung setzt er in Handlung um, indem er die Kontrollebene teilweise — und v. a. be-
wusst — ausschaltet. Wie Elia fihrt Tomke die Selbstkontrolle in Bezug auf durch das Schreib-
produkt zu erreichende Ziele auf reguldre schulische Aufgaben zurlck, die ein richtiges Ergebnis
erwarten lassen, weshalb er sich eine ,eigene schulische Einstellung [angeeignet]” (El B-12/Z.
238) habe. Tomke und Elia weisen hier groRe Uberschneidungen auf: Beide I6sen — Tomke wah-
rend der Settings, Elia in der Retrospektive — diese Erwartungserwartungen auf, sodass sie
schlieBlich zu der Einsicht kommen, jede Erfahrung stehe fir sich und sei per se richtig. Im Ge-
gensatz zu Elia aber dndert sich durch Tomkes verhaltnisméaRig frithere Reflexion sein Lernweg.
Entsprechend wurde Tomke als vierter Lerner fiir die ausfihrliche Darstellung ausgewahlt.

Jannes und Bentes Tendenz(en)

Jannes Tendenz im Lernweg lasst sich am ehesten als Bleiber*in im wertfreien Raum oder zu-
sammengefasst als , Prozessbleiber*in” beschreiben und er wurde gemall dem purposiven
Sampling (s. Kap. 16.6) stellvertretend fir diese Gruppe der Lerner*innen ausgewahlt. In den

239



SLLD(B) Inklusive Begabungsforderung im Deutschunterricht

ersten beiden Texten lassen sich deutlich seine Prozessorientierung sowie Formulierungen er-
kennen, die in einer konventionellen schulischen Textproduktion die Grenzen des Sagbaren
Uberschreiten wirden. Gleichzeitig nutzt er vorhandene Strukturen, um seine Gedanken aus-
zuformulieren. Janne weill um die Freiheit im automatischen Schreiben. Entsprechend er-
scheint er prozessorientiert in Bezug auf seine gedankliche Orientierung. Das gilt allerdings
nicht zwangslaufig auch hinsichtlich des dritten entstandenen Produkts: Janne setzt in der drit-
ten Schreiberfahrung teilweise Textmuster ein. Durch seine Darstellung im Interview erscheint
dies aber als freiwilliges Vorgehen und nicht wie eine geplante Erfillung einer vermuteten Er-
wartung etwa im Sinne einer Zielannahme eines koharenten Textes. Janne ist bereits wahrend
des Schreibens klar, was automatisches Schreiben bedeuten kann, und er grenzt dies deutlich
von einer konventionellen Textproduktion ab. In den Schreibprodukten finden sich zunachst
zwei bzw. drei Satze zum Thema, dann wechselt er auf die Prozessebene und schreibt seine
Gedankengange auf. Diese Gedankengange sind zum Teil metakognitiver Natur und reflektie-
ren das automatische Schreiben, stellen Bewertungskriterien auf und verwerfen sie zugleich
oder zeigen Jannes Selbstwahrnehmung als Schreiber in der Situation. Aus diesem Grund wur-
den Jannes Texte teilweise bereits als Auf- und Ausbau von metakommunikativem Wissen
durch die Settings eingeordnet. Janne greift hier bereits der unterstitzten Reflexion im gemein-
samen Reflexionsgesprach vor: Dies betrifft die Textstellen, in denen sichtbar tber die Schrei-
berfahrung wahrend der Schreiberfahrung reflektiert wird (,reflecting-in-action”, s. Kap. 8.3;
Schon 1983), die damit zugleich zu seinen Reflexionen als auch zu seinen Schreiberfahrungen
zahlen. Im Interview wird deutlich, dass es ihm in allen drei Settings nicht darum ging, eine
Aufgabe ,richtig” zu |6sen, sondern dass er weil3, dass es beim automatischen Schreiben weder
richtig noch falsch gibt, sodass er trotz entgegengesetzter Einstellungen innerhalb der Peer-
group im wertfreien Raum geblieben ist. Janne wirkt entsprechend sehr frei von Erwartungser-
wartungen und im Bewusstsein Uber die Erwartungen, die bei reguldren Schulaufgaben an ihn
gestellt werden. Entsprechend scheint Janne Uber alle Settings hinweg und im Anschluss daran
zu wissen, dass er bei der écriture automatique nichts Bestimmtes machen muss, und sich im
vollen Bewusstsein (ber Textkonventionen hinwegzusetzen.

Bente bleibt wie Janne im wertfreien Raum und arbeitet sich nicht an Erwartungserwartungen
ab, was auch im Interview deutlich wird. Sie behalt ihr selbstnahes, tagebuchahnliches Schrei-
ben und (bezogen auf die entstandene Form) eine Mischung aus Prozess- und Produktorientie-
rung Uber die drei Settings bei und lasst sich auch nicht durch die Gesprache mit den anderen
verunsichern. Ihr Schreiben und ihre Reflexionen sind kontinuierlich und wenig ambivalent; sie
reflektiert v. a. im Bereich der inneren Funktion eines emotionalen Schreibens. Ihre Tendenz
als Bleiber*in im wertfreien Raum im Sinne einer ,Prozessbleiber*in“ |dsst sie zunachst dersel-
ben Gruppe wie Janne zuordnen. Allerdings unterscheidet sie sich von Janne und anderen Ler-
ner*innen dieser Gruppe als emotional orientierte Schreiber*in grundsatzlich im Zugang zu ih-
rer Erfahrung sowie in der Erfahrung selbst, sodass sich an diesem Fall die Optionen des
Lernwegs weiter aufspannen lassen. Bente ist eine Schreiberin, die kohadrente, rezipient*innen-
orientierte Texte mit Kontextinformationen schreibt. Diese Texte sind selbstnah, emotional,
ohne Metaebene und zum Teil narrativ. Mit Janne gemeinsam hat sie damit lediglich die Selbst-
nahe. Im Interview wird deutlich, dass Bente erkannt hat, dass Emotionen das Schreiben in
Gang setzen kdénnen und damit Auswirkungen auf den Schreibprozess und die Form im Sinne
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eines langeren Textes haben. Sie nutzt dieses Wissen ab der zweiten Schreiberfahrung als indi-
viduelle Anpassung an die Situation (s. Kap. 13.1; Beaufort 2014) und bestimmt damit ihren
Lernweg. Zudem weisen Janne und Bente im Blick auf ihre Schreiberfahrungen starke Unter-
schiede auf: Wahrend Janne um die Konventionen weil3, denen die anderen aus seiner Gruppe
folgen, und den Prompt in diesem Wissen ausfihrt, scheint Bente die gefiihlte Bewertungsfrei-
heit fur alle anzunehmen. Sie nennt die Kriterien der anderen wie bspw. korrekte Rechtschrei-
bung und Kommasetzung und grenzt sich davon ab, ohne die Schule als Schreibumgebung und
in der Folge das Anlegen von Normen, wie es ihre Mitschiler*innen praktizieren, zu reflektie-
ren. Bente zufolge sind unterschiedliche Interpretation der Aufgabe zuldssig und entsprechend
stehen die Schreiberfahrungen der anderen gleichberechtigt neben ihren eigenen. Jede Erfah-
rung ist flr sie gleichermalen richtig. Dies unterscheidet sie von Janne, der die Perspektiven
und Zwange der anderen mitdenkt, sie weitaus expliziter benennt und sich davon abgrenzt.
Wenngleich diese unterschiedlichen Perspektiven eine zentrale Rolle in Bezug auf die erreich-
ten Lernziele (s. u.) spielen, sind sie flir Janne und Bente bereits fir die Lernwege in Anschlag
zu bringen, da sie ihre Schreiberfahrungen und Reflexionen wesentlich zu beeinflussen schei-
nen. Aufgrund dieses Kontrasts zwischen Janne und Bente sowie aufgrund ihres differenten —
nichtemotionalen (Janne) bzw. emotionalen (Bente) — Zugangs entstehen Untergruppen inner-
halb der Gruppe der Prozessbleiber*innen, weshalb diese beiden Falle fir die ausfihrliche Dar-
stellung ausgewahlt wurden.

21.2 |Uberblick: Tendenzen und Intelligenzbereiche

Folgende Tabelle liefert einen Uberblick Gber die Tendenzen der Lerner*innen, sortiert nach
Intelligenzbereichen (s. Tab. 9):

Intelligenzbereich 1Q Lerner*in Tendenz

140,5 | C-10 Prozessbleiber*in mit leichter Auflésung
Bereich | 134,5 | A-27 Janne Prozessbleiber*in

128,55 | C-11 Prozessbleiber*in mit leichter Auflésung

121 A-24 Prozessbleiber*in mit leichter Auflésung
Bereich Il 121 B-12 Tomke | Aufléser*in; Prozessorientierer*in

121 C-8 Produktorientierer*in mit leichter Auflésung

115 C-7 Prozessbleiber*in
Bereich Il 115 B-16 Elia Produktorientierer*in

115 A-23 Produktnutzer*in

106 C-17 Mischtendenz mit leichter Auflésung
Bereich IV 98,5 B-23 Bente Prozessbleiber*in
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98,5 B-3 Produktorientierer*in

Tabelle 9: Tendenzen und Intelligenzbereiche (eigene Darstellung)

Beim Blick auf die Tabelle fallt auf, dass im Bereich | nur Lerner*innen vertreten sind, die pro-
zessorientiert schreiben bzw. die Prozessorientierung Uber die drei Erfahrungen hinweg noch
weiter ausbauen. Ein Beispiel bietet Janne (A-27), der aufgrund seiner AuRerungen zu den Ver-
anderungen im Interview trotz seines dritten produktorientierten Textes als Prozessbleiber ein-
geordnet wird, da der Text selbstgewdhlt produktorientiert und nicht an Erwartungen von au-
Ren gebunden schien. Die Auflésung hin zu einer starkeren Prozessorientierung im Sinne einer
Befreiung von schriftsprachlichen Konventionen ist v. a. im Bereich |l stark vertreten. Tomke ist
das ausfihrlich dargestellte Beispiel fir diese Gruppierung. C-8 lasst sich nur zum Teil als Auf-
|6serin sehen. In der Reflexion dhnelt sie Tomke, insbesondere in Bezug auf die Auslésungsten-
denzen, allerdings zeigen ihre Texte stark in Richtung Produktorientierung, sodass eine Diskre-
panz zwischen den Schreiberfahrungen und den Reflexionen entsteht, weshalb eine definitive
Einordnung schwerféllt. In den Bereichen Il und IV findet wenig Verdnderung statt (mit Aus-
nahme von z. T. C-17, s. u.). Die Lerner*innen schreiben dreimal entweder starker produkt-
oder starker prozessorientiert, wobei die Produktorientierung Uberwiegt und sich Uber die drei
Versuche hinweg noch verengt, was an Elia (B-16) deutlich wurde. Da fir die Zuordnung zu den
Tendenzen nur die Texte sowie die AuBerungen zu den Verdnderungen im Einzelinterview her-
angezogen wurden und Elia seine angelegten Erwartungserwartungen erst in der Retrospektive
reflektiert, lasst er sich als ein Lerner einordnen, der sich selbst dazu anregt (in Abhangigkeit
von den Kontexten Reflexionsgesprach und Schule), produktorientiert zu schreiben. C-17 zeigt
sowohl Tendenzen zur Produktorientierung als auch zur Auflésung in Richtung Prozessorientie-
rung. Im Interview spricht sie ahnlich wie Tomke von den Schreiberfahrungen einer Mitschtle-
rin, anlasslich derer sie ihre Kriterien zum Teil hinterfragt hat. lhre Texte und ihre weiteren
AuRerungen im Interview ergeben allerdings ein noch weniger eindeutiges Bild als bei C-8, wes-
halb sie als Mischtendenz eingeordnet wird. Bente (B-23) ist neben C-7 ein weiteres Beispiel
fUr eine Prozessbleiber*in, wie sie sonst v. a. im Bereich | vertreten sind. Auch sie schreibt von
Anfang an ohne einen implizierten Erwartungsdruck von auRen, wie sich an den Schreiberfah-
rungen und im Interview erkennen lasst.

Diese Tendenz findet sich auch bei B-3 (Intelligenzbereich V). Diese Person hat zunachst in
Stichworten geschrieben und sich Uber die Settings hinweg bemiht, mit ganzen Satzen einen
langen und das Anfangsthema erhaltenden Text zu schreiben. Diese Kriterien nennt sie im Ein-
zelinterview als klare Ziele wahrend des Schreibens, die sie trotz Anstrengung in eigener Wahr-
nehmung nicht erreicht hat (obschon sich im dritten Text mehr Teil- und vollstdndige Satze
erkennen lassen). B-3 befindet sich zwischen angenommenem Sollen und einem scheinbar
nicht (ausreichend) kontrollierbarem Tun, vergleicht sich mit den anderen und arbeitet sich so
innerhalb des Bereichs der Schreibumgebung sowohl an scheinbaren Kriterien als auch an an-
genommenen Kritiker*innen und Kollaborateur*innen ab. Im Einzelinterview werden diese Ori-
entierungen von B-3 zum Teil in Frage gestellt und aufgelodst, wenn auch nicht so explizit wie
von Elia.
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Bei A-23 finden sich ebenfalls Uberschneidungen mit Elia und B-3, obgleich sich auch an dieser
Person erkennen l&dsst, dass sich in einem inklusiv angelegten Setting keine dezidierten Typen
bilden lassen: Die Texte von A-23 sind alle eher satzartig und produktorientiert —im ersten Fall
an einen literarischen Monolog angelehnt, im zweiten eher assoziativ und im dritten narrativ
angelegt. Die Anzahl der Korrekturen wandelt sich von wenigen Uber keine zu vielen Korrektu-
ren. Die ersten beiden Texte sind selbstnah, der dritte selbstdistanziert. Wahrend sich im ersten
Produkt viele Schlaufen finden lassen, werden es im zweiten bereits weniger, bis sich im dritten
gar keine mehr zeigen. Insgesamt lasst sich damit bei A-23 wie bei Elia und B-3 eine zuneh-
mende Orientierung an Konventionen der Textproduktion in den Schreibprodukten beobach-
ten. Im Einzelinterview legt A-23 (Intelligenzbereich Ill) im Gegensatz zu Elia und B-3 einen kla-
ren Fokus auf die innere Funktion und ist Uberrascht von den eigenen Ideen, die im Prozess
erscheinen. Dieser Fokus auf die innere Funktion, wahrend die Texte starker der zunehmenden
Produktorientierung zugeordnet werden kénnen, ldsst die Interpretation zu, dass sich A-23
zwar Orientierung an den Konventionen der Schriftsprache eingeholt hat. Innerhalb dieser Ori-
entierung, die sich in der ersten Schreiberfahrung zudem am Textmuster des literarischen Mo-
nologs und in der dritten am Textmuster der Geschichte erkennen ldsst, scheint A-23 sich
durchaus auch auf einen freien und kreativen Schreibprozess eingelassen zu haben. Entspre-
chend erscheint A-23 (dhnlich wie Janne mit seiner dritten Schreiberfahrung) starker als Pro-
duktnutzer*in denn als tatsachliche Produktorientierer*in.

Uberschneidungen hinsichtlich der Metaebene in den Schreiberfahrungen finden sich v. a. zwi-
schen Janne und C-7. Auch C-7 blickt wahrend des Schreibens auf die eigenen Gedanken und
notiert diese; bei der dritten Schreiberfahrung richtet sich der Fokus auf die Anwendung von
Normen, indem das automatische Schreiben mit Aufsdtzen verglichen wird. In allen drei
Schreibprodukten finden sich wie in Jannes ersten beiden Texten Ebenenwechsel. Nach zwei
sehr selbstnahen Texten geht C-7 im dritten Text eher auf einzelne Aspekte ein, um das auto-
matische Schreiben in Kontrast zur konventionellen Textproduktion zu setzen. Im Interview tau-
chen innere Funktionen, die Wertfreiheit und das Sehen der eigenen Gedanken als wesentliche
Reflexionsaspekte auf. C-10, A-24 und C-8 bewegen sich ebenfalls zum Teil auf einer Me-
taebene. Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass zwei Lerner*innen aus dem ersten In-
telligenzbereich, zwei aus dem zweiten und eine*r aus dem dritten (teilweise) auf Metaebene
schreiben. Das Schreiben auf einer Metaebene ist somit starker bei Lerner*innen mit héheren
Intelligenzquotienten vertreten.

Alle drei Schiler*innen aus dem ersten Intelligenzbereich zeigen sowohl dhnliche Tendenzen
Uber die drei Schreiberfahrungen hinweg als auch dahnliche Reflexionen hinsichtlich Breite und
Tiefe im Einzelinterview. C-10 und C-11 sind dhnlich wie Janne Prozessbleiber*innen, die sich
auf das automatische Schreiben einlassen. C-10 und C-11 weisen im Vergleich zu Janne noch
starker prozesshafte Texte auf, die voller Spriinge sind, unleserlich, im Fall von C-10 in einer
schwierig zu entziffernden Mischung von Schlaufen und Woértern in der ersten Schreiberfah-
rung und einem langeren Produkt in der dritten, in dem schliellich wie bei Janne und C-7 das
automatische Schreiben selbst von einer Metaebene aus betrachtet wird. C-11 bewegt sich wie
Janne von vielen Gber einige hin zu keinen Schlaufen und schreibt wie er in den ersten beiden
Schreiberfahrungen scheinbar nicht rezipient*innenorientiert. C-11 verfasst stark verschriftete
Produkte, die sich von vielen, teilweise aus mehreren Worten bestehenden Stichpunkten, Teils-
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dtzen und kurzen Satze hin zu Ein-Wort-Stichpunkten entwickeln, die mit Kommata voneinan-
der abgetrennt sind. C-10 und C-11 zeigen mit Blick auf die Entwicklung ihrer Produkte hin zu
einer noch starkeren Prozesshaftigkeit zudem Uberschneidungen mit Tomke. Wahrend diese
Auflosung bei Tomke eindeutiger ist und sehr detailliert reflektiert wird, zeigt sie sich bei C-10
und C-11 eher implizit. Leichte Auflésungen hin zu einem starker prozesshaften Schreiben fin-
den sich auch bei A-24. Im Gegensatz zu Tomke reflektiert A-24 diese Tendenzen allerdings
kaum. Im Einzelinterview zeigt sie wenig Reflexionen in Breite und Tiefe, sodass sich mit Blick
auf ihren Intelligenzbereich (ll) eine Diskrepanz zwischen Potenzial und gezeigtem Lernen ver-
anschlagen lasst. A-24 ist der einzige Fall unter den zwolf Schiler*innen, fir die diese Diskre-
panz festgestellt werden konnte. C-10 und C-11 dagegen zeigen im Einzelinterview (wie Janne)
die breite und tiefe Reflexion des gesamten Modells der zentralen Aspekte und konnen das
automatische Schreiben und die konventionelle Textproduktion einander gegenlberstellen. C-
10 setzt einen Fokus auf das automatische Schreiben im Gegensatz zu ihrem ,,Bild irgendwie so
von Schule so” (EI C-10/Z. 340); C-11 fokussiert insbesondere den sichtbaren Gedankenverlauf
in den Spriingen, den Ursprung der Ideen, die Abwesenheit von Vorgaben und den im Vergleich
zu anderen Aufgaben als geringer empfundenen Leistungsdruck sowie das Hervortreten der
Personlichkeit in den entstandenen Produkte, womit sich gerade in den letztgenannten Aspek-
ten wiederum Uberschneidungen zu Bente finden lassen.

Die fUr die Tendenzen gewéhlten Bezeichnungen lassen sich auch als Orientierung an Erwar-
tungserwartungen im Sinne von Textproduktionskonventionen lesen (Produktorientierer*in)
bzw. als Orientierung an eigenen oder keinen Erwartungen mit der Konsequenz einer unkon-
ventionellen Schriftproduktion (Prozessbleiber*in). Hinzukommen als weitere Prozessorientie-
rung mit leichter Auflédsung im Sinne eines Losens von Erwartungserwartungen (Prozessorien-
tierer*in) und die Produktnutzung als freiwillige Orientierung an Textmustern, die nicht auf
Erwartungserwartungen im Sinne des Ziels, einen guten Text flr andere schreiben zu wollen,
basiert (Produktnutzer*in). Die Systematik in Tab.9 zeigt demzufolge sowohl Lerner*innen, die
sich in der Tendenz von ihren Intelligenzbereichsgruppen unterscheiden, als auch Schwer-
punkte im Zusammenhang von Tendenz und Intelligenzbereich: Die Prozessbleiber*innen und
damit jene, die von Anfang an prozessorientierter geschrieben haben, finden sich v. a. im obe-
ren Intelligenzbereich und nur vereinzelt in den unteren Bereichen. Auflésungen von einer Pro-
dukt- hin zu einer Prozessorientierung finden v. a. im zweiten Bereich statt, wobei auch im ers-
ten Bereich (und zum Teil im dritten) teilweise Auflésungen der Orientierung stattfinden. Eine
Produktorientierung mit Verengung in den Schreiberfahrungen hin zu schriftsprachlichen Kon-
ventionen und dem Ziel, gut im Sinne von konventionell textproduktorientiert schreiben zu wol-
len, zeigt sich etwas starker in den unteren beiden Bereichen. Insgesamt |asst sich aber festhal-
ten, dass alle Tendenzen (mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Abstufungen z. B.
hinsichtlich Prozessbleiber*in oder -orientierer*in) in allen Intelligenzbereichen vertreten sind
— mit Ausnahme der Produktorientierung in Intelligenzbereich I. Fir das Reflektieren in den
Gruppen bilden auf eigenen und fremden Erfahrungen basierende Tendenzen die gemeinsame
Reflexionsgrundlage: Wie an den vier Fallen gezeigt wurde, konnen diese diversen Erfahrungen
als Kontraste wahrgenommen und darlber zur Abgrenzung (Janne) oder Bereicherung (Bente)
genutzt werden. Genauso kénnen die Wiederholungen des Settings und insbesondere die ge-
meinsamen Reflexionsgesprache im Zuge eines gruppenkonformen Verhaltens eine stérkere
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Produktorientierung (Elia) oder das Aufldsen von Erwartungserwartungen (Tomke) beglnsti-
gen.

21.3 |Ressourcensensibles Lernen: Lernziel

Nachdem die Lernwege als Tendenzen Uber die Entwicklung und deren Einordnung im Inter-
view (explizite AuRerungen zu den Verdnderungen) bestimmt wurden, geht es im Folgenden
um das Lernziel. Flr die Frage nach der Ressourcensensibilitdt des Lernens zentral ist der Blick
auf das gezeigte Lernen durch die Settings im Sinne der Reflexionsbreite und -tiefe der AuRe-
rungen zum metakommunikativen (und metafunktionalen) Wissen Gber Schreibprozesse. Da
Lernweg und -ziel in den Settings identisch sind (s. Kap. 7.3), wird fur beides das Einzelinterview
als Summe der Reflexionen herangezogen. Zunachst |dsst sich festhalten, dass alle zwolf Her-
anwachsenden viel erkannt und eingesehen haben. Zum Zweck eines systematischen Ver-
gleichs wird im Folgenden das durch die Settings eingesehene und im Interview gedullerte
Schreibprozesswissen von Janne, Elia, Bente und Tomke zusammenfassend dargestellt. Der
Vergleich der vier Falle bezieht sich immer nur auf die angelegten Kriterien flr ressourcensen-
sibles Lernen im Sinne eines Achievements als Passung zwischen Sprachbegabung und gezeig-
tem Lernen als Reflexionen in Breite und Tiefe. Im Folgenden werden hierzu die in den Einzel-
falldarstellungen gezeigten Reflexionen in Breite und Tiefe pro Lerner*in zusammengefasst.

Elia: Reflexionsbreite und -tiefe

Elia reflektiert innerhalb des Bereichs der Schreibumgebung Uber die von ihm angelegten Kri-
terien (beim Thema bleiben, viel schreiben, in ganzen Satzen schreiben) sowie die Mitschii-
ler*innen, mit denen er sich vergleicht und an denen er sich orientiert. Ihm wird sowohl klar,
dass er selbst mit der Gruppe Erwartungserwartungen aufgestellt hat, obwohl es eigentlich
keine Kriterien zu erftllen galt, und zeigt damit, dass Gber die Reflexion des eigenen Verhaltens
ein Lernen angestofRen werden kann. Er sieht die Lerner*innen in ihrer Rolle als Schiler*innen
und reflektiert umfangreich Uber Aufgaben, soziale Vergleiche, die Schule sowie die Gesell-
schaft als leistungsorientierten und normierenden Kontext. Nach der dritten écriture automa-
tique ist sich Elia sicher, dass bei einer solchen Schreiberfahrung richtig und falsch irrelevant
sind.

Die Auflosung gelingt ihm dariber, dass er einsieht, wie Gesellschaft und Schule bis in diese
Schreibsituation hineinwirken (RE 2). Im Bereich Orientierung/ Fokus reflektiert Elia seine
Selbstkontrolle, die ausgehend von seinem Kriterium, beim Thema zu bleiben, immer dann ein-
setzt, wenn er sich im Schreiben vom Thema entfernt (RE 2). Innerhalb des prozessorientierten
Schreibens hat er wahrgenommen, dass Bilder und Geftihle, Ideen und Gedanken automatisch
im Kopf entstehen. Beim Blick auf die Form fokussiert Elia das Verhaltnis von Woértern und Sat-
zen. Die entstandene Form bildet bei ihm den Indikator fir die Bewertung des Textes als ,gut”
oder ,,schlecht”. Er attestiert dem automatischen Schreiben die innere Funktion, dass sich da-
bei Ideen entfalten kénnen. Durch die bei der écriture automatique einsetzende Entspannung
entstiinden kreative Ideen, was bei anderen Aufgaben weniger der Fall sei. Zudem empfindet
er die Freiheit, schreiben zu kdonnen, was man mochte, und wahrenddessen nicht schon dar-
Uber entscheiden zu mussen, welche der Ideen man spater noch braucht. Auch zeigt er im Ver-
lauf des Settings zunehmend sicher seine eigene Erfahrung. Auf diese Weise grenzt Elia das
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automatische Schreiben gegeniiber Aufgaben mit konkreten Vorgaben ab (RE 2). Die AuRerung
zur Kreativitdt macht deutlich, dass Elia hier auf der einen Seite die mit der écriture automa-
tigue einhergehende Freiheit, die zahlreiche Ideen hervorbringen kann, und auf der anderen
Seite die fir andere Aufgaben typischen Vorgaben, die oftmals einen ideenhemmenden Effekt
haben, verortet.

Bei Elia fallt auf, dass er die Aspekte teilweise separat betrachtet (s. 0.; RE 1), sie mitunter aber
auch verbindet. In seinen AuRerungen zur Selbstkontrolle spricht er selbst davon, dass die Kon-
trolle von seinem Ziel ausging, beim Thema zu bleiben, und weist somit selbst auf die Beein-
flussung der Orientierung im Schreiben durch die Schreibumgebung hin (RE 2). Auch seine Re-
flexionen zum produktorientierten FlieRtext fihrt er auf die angelegten Kriterien und damit auf
die Schreibumgebung zurtck (RE 2). Damit reflektiert er die rechte Seite des Modells, die der
konventionellen Textproduktion. In seiner Reflexion zur durch das automatische Schreiben po-
tenziell generierten Kreativitat grenzt er unkonventionelle Schriftproduktion von konventionel-
ler Textproduktion ab (RE 2/3).

Insbesondere bei der Reflexion und Auflosung der Schreibumgebung unternimmt Elia kausale
VerknUpfungen (RE 2). Hier positioniert er sich gegen das gemeinsam mit der Gruppe Etablierte
und l6st die Schreibumgebung auf, indem er Schule und Gesellschaft und damit die Schreibum-
gebung als Ursache flr sein Schreibhandeln identifiziert. Hier verknUpft er die beiden Aspekte
Schreibumgebung und Produktorientierung kausal (RE 2). Die Form nennt er eher in anderen
Zusammenhangen, ohne sie dezidiert mit den anderen Aspekten in Verbindung zu bringen
(RE 1). Elia reflektiert somit v. a. auf Reflexionsebene 2, in einigen AuRerungen auf Reflexions-
ebene 1 und vergleichsweise weniger auf Reflexionsebene 3, sobald er die angenommenen Kri-
terien im Sinne einer aufgerufenen Schreibumgebung auflost (s. Elia).

Tomke: Reflexionsbreite und -tiefe

Wie im Interview deutlich wird, reflektiert Tomke im Gegensatz zu Elia bereits wahrend der
Settings breit im Bereich der Auflosung von Erwartungserwartungen. Von diesem Punkt aus
betrachtet Tomke die anderen Bereiche in ihrer Verknlpfung. Tomke reflektiert kaum nur in-
nerhalb einzelner Aspekte, sondern seine Reflexionstiefe erreicht zumeist mindestens Reflexi-
onsebene 2. Lediglich die innere Funktion betrachtet er in gewisser Weise separat: Innerhalb
dieses Aspekts befasst sich Tomke mit dem Thema Freiheit und der Mdglichkeit, dadurch auf
andere Ideen zu kommen als in restriktiveren Situationen. Zudem schreibt er dem automati-
schen Schreiben die moglichen Funktionen zu, vorhandenes Wissen zusammenzufassen, zu
strukturieren und Zusammenhdnge zu erkennen. Damit attestiert er dem automatischen
Schreiben konservierende, kreativitatsforderliche und epistemische Funktionen (s. Kap. 7.5;
Ossner 1995; Bereiter 2014) und verkniipft erneut zwischen innerer Funktion und Prozessori-
entierung (RE 2). In der entstandenen Form kann er den eigenen Gedankenstrom sehen, womit
auch hier nicht innerhalb eines Aspekts reflektiert wird, sondern eine kausale Verknipfung ent-
steht (RE 2). Auch die Beobachtung, wie prasent des Anfangsthemas im Text ist, wird mit der
Orientierung im Schreiben und den aufkommenden Ideen verknUpft (RE 2).

Tomke stellt eine kausale VerknUpfung her, wonach die dullere Funktion zu einer Hemmung
des Schreibprozesses fiihre und kontrastiert diese mit einer freien Prozessorientierung
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(RE 2/3). Dabei weist er zusatzlich auf die Verdnderung in der Form hin, indem er die Auswir-
kungen des Beibehaltens bzw. Nicht-Beibehaltens des Anfangswortes auf das Produkt betrach-
tet (RE 2) und die Selbstkontrolle wahrend des Schreibens thematisiert. Wie bei Elia entsteht
dadurch in Tomkes Schreiben eine Ambivalenz zwischen einer Prozessorientierung (,,reingeflos-
sen”; EI B-12/Z. 154) und einem ,,aufs Thema besonnen” (El B-12/Z. 153), wobei nur Tomke die
beiden fur ihn Uber die Veranderung deutlich werdenden Schreibmodi reflektiert (RE 2/3). Er
kann auf diese erfahrungsbasierte Ressource fir die Reflexion zurlickgreifen, weil sie ihm im
Gegensatz zu Elia durch die eigene Verhaltensdanderung im Setting vorliegt.

Tomke fokussiert zudem die Prozessorientierung und die dabei entstehenden Ideen und reflek-
tiert vice versa die Form als Ressource flr den Schreibprozess, indem er dartber spricht, dass
er Satzmuster neu fullen und Uber diese Struktur Ideen generieren kann (RE 2). Tomke ist Giber
seine Beobachtungen in der Lage, sich selbst zu Beginn des Settings und Uber den Verlauf zu
reflektieren. Die von ihm selbst so bezeichnete Irritation scheint ihm zu ermoglichen, das auto-
matische Schreiben schlieBlich ,normale[n] schulischen Aufgaben” (El B-12/Z. 235) gegeniiber-
zustellen. Tomke scheint die Wiederholungen des Settings nutzen zu kénnen, indem er durch
die Erfahrungen einer Mitschilerin die eigenen Annahmen Uber eine richtige Aufgabenbear-
beitung hinterfragt und in Folge der Reflexion des eigenen und fremden Tuns anders (schreib-
)handelt. Seine Reflexionen zur Schreibumgebung sind dennoch nicht so explizit und umfassend
wie die von Elia, stattdessen reflektiert er starker Gber innere Funktionen. Insgesamt reflektiert
Tomke im Modell sowohl breit als auch tief und zum Teil auf einer abstrakten, komplexen Ebene
(RE 2/3). Tomkes Reflexionen lassen sich damit hauptsachlich der Reflexionsebene 2 mit Ten-
denz zu Reflexionsebene 3 zuordnen.

Janne: Reflexionsbreite und -tiefe

An Jannes Reflexionen wird bereits wahrend seiner Schreiberfahrungen deutlich, dass er die
Idee des automatischen Schreibens, das auch unkonventionelle Schriftproduktion zuldsst, di-
rekt begreift und entsprechend breit reflektiert. Anders als Elia und Tomke liegt ihm die pro-
zessorientierte Schreiberfahrung damit zu Beginn der Settings vor. Im Interview ist er in der
Lage, das gesamte Modell der zentralen Aspekte zu reflektieren und das automatische Schrei-
ben anderen, friiheren Schreiberfahrungen gegentberzustellen (RE 3) und dariber sein me-
takommunikatives Wissen Uber Schreibprozesse auszubauen. In den gemeinsamen Reflexions-
gesprachen hat er bei seinen Mitschiler*innen andere Wege gesehen, die Aufgabe zu
bearbeiten, und kann diese Wege dem Wunsch zuordnen, die Aufgabe ,richtig” zu erledigen,
sodass Janne hier die konventionelle Textproduktion anhand von Zielsetzungen, einer Produkt-
fokus als Orientierung im Schreibprozess und einer entstandenen vertexteten Form von Janne
deutlich macht. Dagegen setzt er das automatische Schreiben mit der damit einhergehenden
Freiheit, die einzig durch die Zeitvorgabe eingeschrankt ist (Ebene 3). Der Freiwilligkeit der von
ihm selbst im Schreibprozess angewendeten Regeln ist sich Janne voll bewusst; er verbalisiert
sie im Einzelinterview explizit am Beispiel der Interpunktion. Wahrend Janne die Schreibumge-
bung als dulBere Funktion fir sich selbst nicht annimmt, spielt er sie Uber eine Abgrenzung ge-
genilber den anderen Schiler*innen ein. Janne ist sich sicher, dass diese sich an Regeln orien-
tiert haben und damit die Aufgabe eben nicht ,richtig” bearbeitet haben.
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Entsprechend der angenommenen — und umgesetzten — Freiheit kann Janne zahlreiche innere
Funktionen des automatischen Schreibens reflektieren. Dazu zahlt das Sehen der eigenen Ge-
danken in der entstandenen Form (RE 2). Fir diese Reflexion kann Janne auf seine ersten bei-
den Schreiberfahrungen als Ressource zurlickgreifen, in denen er wahrend des Schreibens auf
die Prozessebene gewechselt hat. Entsprechend erhalt er einen Einblick in sein Denken wah-
rend des Schreibens. In diesen AuBerungen verkniipft Janne die innere Funktion mit der Pro-
zessorientierung und der entstandenen Form, wahrend er sie zugleich gegentber konventio-
neller Textproduktion abgrenzt (RE 2/3). Janne unterteilt schlieBlich die beiden Ebenen, auf
denen er sich im Denk-Schreib-Prozess bewegt, in ,bewusster” (El A-27/Z. 124) und ,,Unterbe-
wusstsein” (EI A-27/Z. 124). Entsprechend kann er auch die erleichternde Funktion erkennen,
wenn Gedanken durch das Schreiben aus dem Unterbewusstsein hervorgeholt werden. Auch
Kreativitdt und Schreiben im Allgemeinen kénnten durch das automatische Schreiben getbt
werden. An diesen Stellen arbeitet er wie an vielen anderen mit kausalen Verkniipfungen
(RE 2).

Jannes Reflexionen sind nicht nur sehr breit mit Blick auf das Gesamtmodell sowie in den von
ihm gesetzten Schwerpunktbereichen innere Funktion und Prozessorientierung, sondern ge-
hen auch sehr tief: Er reflektiert von Anfang an das gesamte Modell und kann das automatische
Schreiben in mehreren Aspekten von anderen Schreibsituationen abgrenzen. Seine Reflexionen
sind zumeist auf der zweiten und dritten Ebene zu verorten. Zudem ist Janne in der Lage, die
Zwange und Erwartungserwartungen der anderen zu reflektierten, sowie zu erkldaren, warum
sie so handeln, wie sie handeln (s. Janne).

Janne schreibt lber das Schreiben mit der Hand und die wahrgenommenen Schmerzen. Ent-
sprechend zeigt sich eine weitere Breite der Reflexion, die sich auf der Grenze zwischen meta-
medialen und metakommunikativen (s. Kap. 7.4; Bredel 2007) Einsichten — hier im Bereich des
sinnlich-konkreten Erfassens (s. Kap. 7.6; Feuser 1989) — bewegt.

Bente: Reflexionsbreite und -tiefe

Bentes Reflexionsschwerpunkt liegt im Bereich der inneren Funktion. Dort nennt sie zahlreiche
Einzelaspekte, die in der Summe eine deutliche Breite innerhalb dieses fiir sie zentralen Aspekts
aufspannen. Das automatische Schreiben kann sie sich z. B. als Basis einer Ubung fir Vorstel-
lungsgesprache vorstellen. Fir sie steht dabei im Vordergrund, die Emotionen nach aulien zu
tragen, sie loszuwerden und gleichzeitig zu sehen. lhre Reflexionsthemen Uberschneiden sich
teilweise mit denen Jannes. Beide reflektieren ausgehend von einer angenommenen Freiheit
im Schreiben, was Wahrnehmungen zu dessen erleichternder Funktion (Ossner 1995) oder
auch das Sehen der eigenen Gedanken in der entstandenen Form als Erfahrung im Sinne einer
Ressource fur Reflexion ermoglicht. Bente attestiert ihren Schreiberfahrungen aber deutlich
starker als Janne in erster Linie eine psychische Funktion. Sie schreibt klar fir sich und zur Ent-
lastung. Im Gegensatz zu Janne, Elia und Tomke stehen bei Bente sehr stark die Emotionen und
verbunden damit die inneren Funktionen des automatischen Schreibens im Vordergrund, was
sie insbesondere (wie Janne) auch in seiner entlastenden Funktion erkennt.

Bente hat Erfahrungen mit dem Tagebuchschreiben und vergleicht. Der Verweis auf das Tage-
buch stitzt ihre Aussagen zum sich im Schreiben zeigenden Selbst. Bente wirkt wie Janne frei
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von Erwartungserwartungen. Im Gegensatz zu Janne, der sich bewusst dariber hinwegzuset-
zen scheint, expliziert sie dies allerdings nicht auf die gleiche Weise: Sie selbst nimmt fir sich
keine Schreibumgebung in diesem Sinne an, kann sie aber durchaus bei den anderen wahrneh-
men, ohne sie — anders als Janne — in einen kausalen Zusammenhang zu stellen. Wahrend Jan-
nes Reflexionen auf den Reflexionstiefen der Reflexionsebenen 2 und 3 stattfinden und er die
anderen in ihren Erwartungserwartungen erkennt, reflektiert Bente starker subjektiv und be-
obachtend ohne Verknlpfungen (RE 1). Zum Teil wird aber die Reflexionsbreite des Modells
durch einen Kontrast aufgespannt: Anhand des Vergleichs der Erfahrungen erscheint Bente das
eigene Vorgehen als ein moglicher Weg neben anderen. Im Bereich der Schreibumgebung
nennt sie als Einzelaspekte das Einhalten orthografischer Normen sowie das Schreiben aus ei-
ner Distanz heraus, wovon sie sich jeweils abgrenzt, ohne es gegeniber ihrer eigenen Erfahrung
abzuwerten. Das unterscheidet sie grundséatzlich von Janne, der mit seiner Abgrenzung ein fir
die Aufgabe aus seiner Sicht ,richtiges” und ,nicht richtiges” Schreibhandeln expliziert.

Auch der Schreibprozess wird bei Bente insbesondere liber den Kontrast zu Mitschiler*innen
deutlich. Bente formuliert schnell und ohne vorherige Planung, wodurch eine in Teilen ver-
schriftete Form entsteht, wahrend anderen aufgrund ihres langsameren Schreibens mehr Pla-
nungszeit zur Verflgung steht, wie sie beobachtet (RE 2). Der Blick auf das Medium findet sich
bei Bente auch in ihren Ausfihrungen zum Schreiben mit der Hand. Wie Janne bemerkt sie auf
der Ebene des sinnlich-konkreten Erfassens (s. Kap. 7.6; Feuser 1989) Schmerzen beim schnel-
len handschriftlichen Schreiben. Bente legt einen weiteren Reflexionsschwerpunkt auf die ent-
standenen Formen bei sich und anderen und vergleicht auf Grundlage ihres Wissens aspekto-
rientiert Satzartigkeit, Perspektivitdt, Textmuster, Kommata und Orthografie, was zeigt, dass
Bente Uber metakommunikative Aspekte hinaus die Sprache als System in den Blick nimmt.
Bentes Fokus auf die unterschiedlichen entstandenen Textformen sowie ihre Wahrnehmung
zum Schreiben mit der Hand zeigen weitere Reflexionen, die einerseits mit der (Schrift-)Sprache
als System und andererseits mit der (Schrift-)Sprache als Medium zusammenhéngen. Fir Ben-
tes Reflexionsbreite fallen damit insbesondere ihre Ubergdnge von metakommunikativen zu
metamedialen und metasprachlichen Bereichen (s. Kap. 7.4; Bredel 2007) auf, die auch das
Modell selbst in seinen Grenzen und Ubergéngen sichtbar werden lassen. Entsprechend l3sst
sich fir diesen Fall ein Reflektieren Gber die ausgedehnte Breite des Modells mit einem Schwer-
punkt auf der inneren Funktion sowie einem leichteren Schwerpunkt auf der Form festhalten.
Der Vergleich mit anderen Schulaufgaben als Antwort auf eine Interviewfrage flihrt Bente zu
einem knappen aspektorientierten Vergleich zwischen dem automatischen Schreiben als un-
konventioneller Schriftproduktion und anderen Schulaufgaben als konventioneller Textproduk-
tion, sodass schlieBlich in Bentes Reflexionen das gesamte Modell (im Vergleich zu Janne,
Tomke und Elia starker in Ansdtzen und weniger explizit) erscheint.

Bente bleibt meist in den einzelnen Aspektbereichen wie der inneren Funktion und reflektiert
dort sehr breit (RE 1). Verknipfungen finden sich z. B. bei dem Einfluss des Immer-weiter-
Schreibens mit der Hand auf die Form, dem Einfluss der Schreibgeschwindigkeit auf den
Schreibprozess sowie dem Einfluss der inneren Funktion auf die Prozessorientierung (RE 2).
Viele dieser AuRerungen selbst bewegen sich dabei auf der Ebene der subjektiven Wahrneh-
mung (RE 1): Ihre Beobachtungen bleiben an Erfahrungen und Personen gebunden, und ob-
gleich sie die Formulierungen ,,du” und ,man“ nutzt, sind die Reflexionen auf der ersten Ebene
zu verorten, da sie selten abstrahiert. Inhalt und sprachliche Ausfihrung scheinen hier in einem
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unpassenden Verhaltnis zueinander zu stehen. Dies fallt insbesondere im Kontrast zu Tomke
auf, der inhaltlich tief, aber sprachlich stark subjektiv reflektiert (s. Tomke).

Bentes Beobachtungen zum eigenen Schreiben wiederum sind sehr detailliert und lassen sie
klare Schlisse ziehen: Die Aufgabe kann unterschiedlich geldst werden, demzufolge weder
,richtig” noch ,falsch”. Bentes Vergleich wirkt nicht wie ein wertender sozialer Vergleich, son-
dern wie ein Ernstnehmen unterschiedlicher Erfahrungen. Dabei bleibt das Vorgehen der an-
deren als anders stehen und wirkt als Kontrast fir Bente in der Reflexion stitzend, ohne dass
sie (im Gegensatz zu Janne) das Handeln der anderen als grundsatzlich anders orientiert im
Sinne eines Abarbeitens an Erwartungserwartungen interpretiert. Vielmehr wirkt es so, als
wurde sie selbst Uber ihr automatisches Schreiben staunen (s. Kap. 12.2) und ihre Wahrneh-
mungen dazu offen schildern. In den Bereichen innere Funktion und Form spricht sie vieles an,
bleibt aber auch dort zumeist auf der subjektiven Ebene (RE 1, z. T. RE 2). So wird bspw. die
Form nicht explizit hinsichtlich der Konventionen der Textproduktion untersucht, durchaus
aber aspektorientiert in ihrem Gebrauch durch unterschiedliche Schiiler*innen beleuchtet
(RE 2), sodass im Rickschluss vermutet werden kann, dass Bentes Wissen grol3, aber auf wenig
expliziten Ebenen fiir sie verfiigbar ist. Ihre AuRerungen lassen sich demzufolge mitunter auf
der zweiten Ebene einordnen, zumeist aber auf einer subjektiven, konkret erfahrungsbezoge-
nen RE 1 verorten.

21.4 | Bildungsgerechtigkeit

Mit Blick auf die Frage der Bildungsgerechtigkeit |asst sich Uberlegen, in welchem Verhéltnis
Lernzuwachs und Intelligenz fir welche Lerner*innen steht. In Kapitel 8.4, das sich mit Lernzie-
len im inklusiven Unterricht befasst, wurde gezeigt, wie Zieldiversitat fir individuelles Lernen
von Heranwachsenden mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen gedacht
werden kann (v. Brand/Brandl 2017). Dazu wurde fir eine Auslegung des Begriffs Bildungsge-
rechtigkeit pladiert, gemalk den eigenen Voraussetzungen einen individuell groRen Lernzu-
wachs erreichen zu kénnen bzw. darin durch eine passende Lernumgebung addquat gefordert
bzw. gefordert zu werden. Die Ergebnisse der Einzelfalluntersuchungen bilden diesen individu-
ellen und ressourcensensiblen Lernzuwachs in Breite und Tiefe ab.

Bente (Intelligenzbereich 1V) hat ihre Erfahrungen neben jenen der anderen stehengelassen,
ohne deren Beweggriinde zu reflektieren. Entsprechend taucht in Ansatzpunkten zwar das ge-
samte Modell bei Bente auf, in erster Linie thematisiert sie aber ihre Sicht auf das Schreiben
frei von Zwangen und reflektiert somit v. a. die inneren Funktionen breit. Die Form reflektiert
sie insbesondere tiber den Vergleich: In ihren AuRerungen erscheinen die kontraren Varianten
Verschriftung und Vertextung. Elia (Intelligenzbereich Il1) reflektiert sich selbst als Mitglied der
Gruppe zum Teil innerhalb der Zwéange, zum Teil in kritischer Distanz zu angenommenen Er-
wartungserwartungen. Uber diese Erwartungen zeigen sich sowohl das automatische Schrei-
ben mit innerer Funktion, Prozessorientierung und verschrifteter Form als auch die konventio-
nelle Textproduktion mit duRerer Funktion, Produktorientierung und vertexteter Form, wobei
Elias Schwerpunkt stets auf der Schreibumgebung als duRerer Funktion liegt. Tomke (Intelli-
genzbereich Il) 16st die von Elia im Interview bearbeitete Ambivalenz bereits wahrend der Set-
tings auf und geht in seinen AuRerungen souverdner mit den Unterschieden zwischen unkon-
ventioneller  Schriftproduktion und  konventioneller  Textproduktion um. Janne
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(Intelligenzbereich 1) hingegen reflektiert das gesamte Modell von Anfang an in der Breite, ord-
net sich im Interview auf der einen (unkonventionellen) und seine Mitschiler*innen auf der
anderen (konventionellen) Seite ein, wahrend er in der Lage ist, die Motivationen der anderen
zu erkennen und sich davon —auch auf einer objektiven Ebene (s. u.) —abzugrenzen. Wie Bente
legt Janne einen Schwerpunkt auf den Bereich der inneren Funktionen. Damit zeigt sich einen
sehr deutlichen Zusammenhang zwischen der anhand des I-S-T 2000 R gemessenen verbalen
Intelligenz und der Breite der Reflexionen innerhalb des Modells.

Auch an der Reflexionstiefe lassen sich diese eindeutigen Unterschiede erkennen: Wahrend
sich Bentes (Intelligenzbereich 1V) AuBerungen auf den ersten beiden Reflexionsebenen veror-
ten lassen, reflektiert Elia (Intelligenzbereich Ill) v. a. auf der zweiten Reflexionsebene; einige
seiner AuRerungen sind auf der ersten und wenige auf der dritten einzuordnen. Tomke (Intel-
ligenzbereich Il) reflektiert wie Elia v. a. auf Reflexionsebene 2, aber mit vergleichsweise mehr
AuRerungen auf Reflexionsebene 3. Fiir Janne (Intelligenzbereich |) wiederum lassen sich viele
AuRerungen als Reflexionen auf den Reflexionsebenen 2 und 3 bestimmen. Diese Ergebnisse
zeigen eine Korrelation zwischen der Hohe des Intelligenzquotienten und der Tiefe der Reflexi-
onen.

Die Auswahl, Analyse und Interpretation der Reflexionen der Schiler*innen wurden in der Aus-
wertung stets an das Setting riickgebunden (s. Kap. 16), sodass sich hier nur das durch das Set-
ting selbst angestoRene Lernen zeigt: Insgesamt lassen sich zum einen bei allen untersuchten
Lerner*innen viele Reflexionen feststellen. Zum anderen kann aus Perspektive der gewdhlten
Auswertungsmethodik sowie der angenommenen Indikatoren flr Bildungsgerechtigkeit res-
sourcensensibles Lernen als Passung zwischen Potenzial (Intelligenzbereich) und Leistung (Re-
flexionen in Breite und Tiefe) fur dieses Setting bestatigt werden. Das Hauptergebnis des Aus-
wertungsteils und die Antwort auf die adaptierte Forschungsfrage (s. Kap. 16) lautet somit: Es
liegt Achievement vor, weshalb das Setting entsprechend als begabungssensibel und als bil-
dungsgerecht gelten kann.

Einschrankend I&sst sich mit Betrachtung des Lernwegs (Schreiberfahrungen I-llI, explizite Au-
Berungen dazu im Einzelinterview) vermuten, dass Janne und Bente weniger von den Wieder-
holungen im Setting profitiert haben. Sie lieSen sich in ihren Tendenzen beide als ,,Prozessblei-
ber*innen” beschreiben, wobei sie Uber den Austausch in den gemeinsamen
Reflexionsgesprachen die andere Seite des Abarbeitens an einer implizierten Schreibumgebung
erfahren und vor diesem Hintergrund das eigene Schreibhandeln gezeigt haben.® Wesentlich
starker als Janne und Bente scheint insbesondere Tomke deutlich von den Reflexionsgespra-
chen profitiert zu haben. Er reflektiert anhand der Erfahrungen der anderen die eigene Schrei-
berfahrung und |6st sich vom angenommenen Kriterium, beim Anfangsthema bleiben zu mus-
sen. Durch die Wiederholungen, den Blick darauf sowie den distanzierten Blick auf den
Austausch in der Gruppe konnten sowohl Tomke als auch Elia breite und tiefe Einsichten (v. a.
auf RE 2) erlangen. Tomke beschreibt seinen Lernweg Uber die Einsichten wéhrend des Set-
tings. Elia hat diese Einsichten erst in der Retrospektive im Interview, ertffnet aber selbst die
Perspektive, dass er in weiteren Settings noch freier handeln wirde (s. Elia). Elia und Bente

51 Hier wiirde sich eine weitergehende Untersuchung mit Interviews nach dem ersten Setting anbieten. Siehe
hierzu auch Kap. 23.
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berichten im Vergleich zu Janne und Tomke sehr viel Gber die anderen Gruppenmitglieder. Ins-
besondere Bente scheint die Erfahrungen der anderen — als gleichwertige Erfahrungen neben
ihren eigenen — als Kontrastfolie zu nutzen. Der Austausch in der Gruppe (trotz der dort vor-
handenen Regelkonformitat) scheint Elia dabei zu unterstitzen, sich mit seinen Erfahrungen
sicherer zu werden. Aus einer anderen Perspektive kdnnte sich allerdings gerade der Austausch
in der Gruppe einschrankend auf Elia ausgewirkt haben, der sich im Verlauf des Settings stark
an die eigene Gruppe und die dort vorherrschende Produktorientierung anzupassen versucht.
Genauso lasst sich in einer anderen Sichtweise interpretieren, dass Janne gerade durch die bei
den anderen gesehenen Schreiberfahrungen in der Lage ist, die Seite der konventionellen Text-
produktion konkret zu benennen. Der Blick in die Reflexionsgesprache der beiden Lerner*innen
ldsst demzufolge keine eindeutige Interpretation zu.

Zusammenfassend lasst sich allerdings schlussfolgern, dass die Wiederholungen mehr Schi-
ler*innen Reflexionen erdffnen: Auch nach den drei Settings lassen sich Unterschiede zwischen
den Heranwachsenden gemaR ihrer Intelligenzbereiche erkennen, sie sind aber im Vergleich
zum ersten Setting weniger stark ausgepragt. Wahrend Janne ab der ersten Schreiberfahrung
die écriture automatique angewendet und zum Teil reflektiert hat und sich bereits dort bei ihm
Prozess- und Metaebene zeigen, versucht Elia hingegen, die eigenen Erwartungserwartungen
im Anschluss an die ersten Schreiberfahrungen weiter zu scharfen. Ldge man nur die erste
Schreiberfahrung zugrunde, waren Interviews zu erwarten, die eine weitaus groRere Diskre-
panz bspw. zwischen Janne und Elia erkennen lassen wiirden, als sie sich tatsachlich zeigt. Das
spricht dafiir, dass insbesondere durch die Wiederholungen der Settings (oder durch ein Ein-
zelinterview mit einer Lehrperson) auch Schiler*innen mit geringeren kognitiven Lern- und
Leistungsvoraussetzungen geférdert werden kénnen. Zugleich wirft dieser Sachverhalt die
Frage auf, inwiefern die Schiler*innen mit hoheren Voraussetzungen bei weiteren Wiederho-
lungen eine zunehmende Anforderung bendtigen wiirden, um einen adaquaten — noch grolie-
ren Lernzuwachs — zu erhalten.

Welche Erkenntnisse lassen sich aus den prazisierten Ergebnissen der vier Fallstudien ziehen?
Fir Janne kdnnten sowohl die Wiederholungen als auch die Gesprache — negativ und plakativ
ausgedrickt — Zeitverschwendung gewesen sein. Im Interview scheint er allerdings interessiert
und erzahlt viel. Nattrlich lassen sich weitere Merkmale und Voraussetzungen in Anschlag brin-
gen. So hat er im Vergleich zu Tomke, insbesondere im Vergleich zu Bente und Elia eine niedri-
gere Auspragung im Bereich Kooperativitat (s. u.). Auch das (unbewusste) Bespielen eines Ste-
reotyps, da Janne bereits friiher einen Intelligenztest gemacht hat, konnte eine Rolle spielen
(s. u.). Eine andere Lesart, die nicht beim Schuler nach Erklarungen sucht, sondern konsequent
die Frage nach Hochbegabungsforderung durch das Setting stellt, wiirde die Schlussfolgerung
nahelegen, dass Janne entweder allein Uber seine Erfahrung breit und tief reflektieren kann
oder dass eine andere Gruppenzusammensetzung seinen Lernzuwachs noch hatte verstarken
kdnnen. Die traditionellen Hochbegabtenfordermallnahmen, die zu einem groRen Teil auf einer
Gruppierung nach Fahigkeiten basieren, wurden in Kapitel 5.3 zwar als unvereinbar mit dem
Konzept der Inklusion und in ihren Implikationen fir die Chancenungleichheit gekennzeichnet;
im Gegenteil konnten sie sogar sozialer Stigmatisierung Vorschub leisten. Feuser formuliert
aber (1995): ,Entwicklung ist (fiir den einen wie fiir den anderen Menschen) primar abhangig
vom Komplexitatsgrad des jeweils anderen.” In einer anderen Lesart dieses Zitats (als in
Kap. 8.3, in dem der Fokus auf den Gewinn durch die Kooperation gelegt wurde) und einem
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Fokus auf verbale Intelligenz lieRe sich schlieRen, dass Janne hier benachteiligt wird, weil sein
Lernen Uber die gemeinsamen Reflexionsgesprache — bei unterschiedlichem Intelligenzbereich
— gleich stark wie bspw. das von Tomke zu profitieren scheint, aber nicht mehr als dieser, da
Janne Reflexionspartner*innen auf seinem sehr hohen Niveau fehlen. Im Anschluss ware die
Frage zu stellen, ob das Setting nicht ausreichend nach oben hin ge6ffnet ist, der Lerngegen-
stand nicht ausreichend komplex ist oder die Reflexionsgesprache begabungshomogener zu-
sammengesetzt werden sollten. Da fiir Janne dennoch ein Achievement konstatierender Lern-
zuwachs gezeigt werden konnte, handelt es sich hierbei jedoch nur mehr um weiterfiihrende
Uberlegungen.

21.5 |Zum Zusammenhang mit den Personlichkeitsprofilen

Im Folgenden sollen die Ergebnisse, die bislang auf einen méglichen Zusammenhang von Po-
tenzial und Leistung analysiert wurden, in einen groReren Kontext gestellt werden. In Kapi-
tel 13.2 wurde begriindet, weshalb welche weiteren Voraussetzungen neben dem verbalen In-
telligenzquotienten erfasst wurden. Schon die Begabungsmodelle in Kapitel 4 verdeutlichen,
wie komplex die Umsetzung von Begabung in Leistung ist. Dennoch zeigten sich eindeutige Zu-
sammenhange zwischen den Intelligenzbereichen und der Reflexion in Breite und Tiefe. Das
familiare Umfeld wies eine enge Korrelation mit den Intelligenzwerten auf (s. Kap. 16.6),°? so-
dass als nichtkognitive Voraussetzungen fir Lernen und Leisten an dieser Stelle lediglich die
Personlichkeitsprofile der Einzelfille auf einen Zusammenhang mit den Ergebnissen untersucht
werden sollen. In Kapitel 3.4 wurde ein Diversitatsmodell (Kummer Wyss/Kappus 2016, 62) pra-
sentiert, um Lernende in ihrer Diversitat sehen zu kdnnen. Durch diesen weiten Blick sind bei
der Analyse der Daten zwei weitere Punkte aufgefallen: Zum einen die mogliche Relevanz von
tradierten Geschlechterrollen (Bente), zum anderen die Frage nach einem eventuellen stereo-
typen Umgang mit der Hochbegabtenrolle (Janne).

Wie bereits in den in den Einzelfalldarstellungen gezeigt wurde, lassen sich anhand des verwen-
deten Personlichkeitstests Abweichungen zu einer als durchschnittlich gesetzten Mitte darstel-
len. Diese Mitte, die als unauffallig gilt, liegt zwischen den Werten 40 und 60. Werte darunter
bedeuten eine niedrige Auspragung, darlber eine hohe. Gefundene Abweichungen kénnten
mithilfe des Manuals Personlichkeitsstorungen und psychologischen Auffélligkeiten zugeordnet
werden (Goth/Schmeck 2009), was in der vorliegenden Arbeit allerdings nicht getan wird. In
Kapitel 5.1 wurde bereits auf den Zusammenhang von Persdnlichkeit und Underachievement
verwiesen, allerdings konnte nicht allgemein bestimmt werden, wie sich dieser Zusammenhang
konkret gestaltet. Einerseits konnen Herausforderungen im personlichen Bereich Einfluss auf
die Leistungen in der Schule nehmen (auch positiv), andererseits kann die Schule als mehr oder
weniger begabungsforderliche und mehr oder weniger stitzende Lernumwelt Einfluss auf die
Persdnlichkeit haben (s. Kap. 4). Folglich lassen sich hier lediglich zuriickhaltende Uberlegungen
anstellen, welche Auspragungen in den Personlichkeitsdimensionen im Zusammenhang mit
diesem Setting interpretiert werden kénnen.

52 Die kausale Verkniipfung lieRe sich weiterfiihrend diskutieren, zumal der Test in erster Linie die fluide Intelligenz
erheben sollte, die als weitaus weniger von der Umgebung beeinflussbar gilt (zu fluider und kristalliner Intelli-
genzs. Kap. 2.1).
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Mit Blick auf die Personlichkeitsprofile ahneln sich die Proband*innen in den Dimensionen
Schadensvermeidung (Janne 47, Elia 47, Bente 55, Tomke 50), Selbstlenkungsfihigkeit (Janne
47, Elia 59, Bente 56, Tomke 57) und Selbsttranszendenz (Janne 39, Elia 39, Bente 50, Tomke
39). In allen drei Dimensionen liegen die Lerner*innen im durchschnittlichen Bereich — Ausnah-
men bilden die Werte von Janne, Elia und Tomke in der Selbsttranszendenz, die allerdings nur
um jeweils einen Punkt vom mittleren Bereich abweichen. Auffalliger sind hingegen die Dimen-
sionen Neugierverhalten (NV), Belohnungsabhangigkeit (BA), Beharrungsvermogen (BV) und
Kooperativitat (KO), in denen mindestens ein*e Proband*in im Uber- oder unterdurchschnittli-
chen Bereich liegt und damit durch die vier Schiler*innen mindestens zwei (BA: hoch und
durchschnittlich), zumeist alle drei Bereiche (NV, BV und KO: hoch, durchschnittlich und nied-
rig) besetzt werden. Im Folgenden findet sich eine nach den drei Ausprdgungen (hoch, durch-
schnittlich und niedrig) sortierte Aufstellung der Lerner*innenwerte (s. Tab. 10; 11; 12; 13):

Neugierverhalten (NV)

hoch

Janne (73)

durchschnittlich

Bente (50)

niedrig

Tomke (37); Elia (33)

Tabelle 10: Dimension Neugierverhalten (eigene Darstellung)

Beharrungsvermogen (BV)

hoch

Elia (67)

durchschnittlich

Tomke (55); Bente (52)

niedrig

Janne (34)

Tabelle 11: Dimension Beharrungsvermaogen (eigene Darstellung)

Kooperativitat (KO)

hoch Elia (63); Bente (61)
durchschnittlich Tomke (49)
niedrig Janne (34)

Tabelle 12: Dimension Kooperativitat (eigene Darstellung)

Belohnungsabhéangigkeit (BA)

hoch

Bente (64)

durchschnittlich

Elia (47); Janne (46); Tomke (46)

niedrig

Tabelle 13: Dimension Belohnungsabhangigkeit (eigene Darstellung)
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Im Bereich des Neugierverhaltens, bei dem u.a. neue Reize zur Verhaltensaktivierung fihren
kdnnen (Unzner 2012, 288 nach Cloninger 1993), lasst sich Janne als ,impulsiv-erregbar” ein-
ordnen. Im Manual werden einer hohen Auspragung in dieser Dimension Lebhaftigkeit, Begeis-
terungsfahigkeit, Impulsivitat, Ubertreibung und ein Verhalten an der Grenze des Erlaubten zu-
gewiesen. Tomke und Elia haben unterdurchschnittliche Werte in diesem Bereich, die flr ein
»stoisch-gelassenes” Verhalten stehen. Dazu gehoren Uberlegtes Handeln, Geduld und Verlass-
lichkeit. Bente steht im durchschnittlichen Bereich flir Lebhaftigkeit und Impulsivitat , wie die
meisten Kinder in diesem Alter” (Goth/Schmeck 2009, 98). Mit Blick auf die Lernwege und Ziele
im Setting lassen sich wenig Zusammenhéange zu den erreichten Lernzielen (Reflexion in Breite
und Tiefe), aber durchaus zur Tendenz herstellen: Wahrend Janne und Bente sich starker auf
die neue Situation einzulassen scheinen (Prozessbleiber*innen), orientieren sich Tomke zu-
nachst (Aufloser*in) und Elia Gber die drei Settings hinweg (Produktorientierer*in) starker am
Gewohnten.

Auch die Werte in der Dimension Beharrungsvermogen erscheinen als dazu passend. Eine hohe
Auspragung wie bei Elia wird als ,fleiRig-beharrlich” bezeichnet und impliziert Fleil3, ein schnel-
les Beginnen mit Aufgaben, Ausdauer beim Arbeiten, Ehrgeiz und Leistungsbereitschaft. Eine
solche Person ist grindlich und will ihr Bestes geben (Goth/Schmeck 2009, 99). Elia wollte ei-
genen Aussagen zu Folge die Aufgabe maoglichst gut machen. Er orientierte sich entsprechend
an seiner Vorstellung eines guten Textes. Im Interview geht er in die kritische Reflexion und
reflektiert sich selbst als leistungsbereite und ehrgeizige Person. Janne hat in diesem Bereich
einen niedrigen Wert, der fir ,bequem-pragmatisch” steht. Dies trifft laut Manual auf Perso-
nen zu, die nicht sehr fleifig sind, Dinge aufschieben oder mit wenig Aufwand erledigen und
bei Schwierigkeiten eher aufgeben (ebd.). Was zunachst als fiir eine leistungsorientierte Insti-
tution wie die Schule wenig passend erscheint, konnte in einem Setting wie dem hier vorliegen-
den sogar von Vorteil sein: Wenn ohne Erwartungserwartungen in die Offenheit der écriture
automatique gegangen wird, sind Reflexionen, wie sie in Jannes Schreiberfahrungen und in sei-
nem Interview vorkommen, potenziell eher moglich.

In der Dimension Kooperativitat fallen Elia und Bente durch hohe Auspragungen auf. Sie lassen
sich damit laut Manual als ,freundlich-fair[e]” Personen beschreiben, die im Vergleich sehr
teamfahig und hilfsbereit sind, das Verhalten und die Meinung anderer akzeptieren und auf
deren Geflihle Ricksicht nehmen (Goth/Schmeck 2009, 99). Personen mit einer niedrigen Aus-
pragung wie Janne gelten dagegen als ,,unsozial-opportunistisch” und auf den eigenen Vorteil
bedacht, ihnen werden wenig Teamplayereigenschaften, eine geringe Akzeptanz von Verhalten
und Meinung anderer sowie wenig Ricksichtnahme auf deren Geflihle attestiert. Tomke befin-
det sich als durchschnittlich hilfsbereite und faire Person dazwischen. In dieser Perspektive las-
sen sich der Umgang mit den Schreiberfahrungen anderer sowie deren Einordnung néher be-
trachten: Wahrend Bente die Erfahrungen der anderen als gleichberechtigt neben den eigenen
ansieht, orientieren sich Elia und Tomke stédrker daran. Janne hingegen grenzt sich von den
anderen ab: Sie hatten sich —anders als er — bemiht, die Aufgabe ,,gut” zu erledigen, womit er
in der Konsequenz sein eigenes Verhalten als ,richtig” einordnet. Eine Zusammenarbeit fand
allerdings in allen vier Fallen statt. Zu Uberlegen ware einerseits, inwieweit Janne mit einer ho-
heren Kooperativitdt noch starker von den gemeinsamen Reflexionsgesprachen hatte profitie-
ren kdnnen (oder die anderen von ihm und seinen Ressourcen), und andererseits, ob eine ko-
operative Person wie Elia vielleicht sogar ohne die Gesprache zu friheren, breiteren und
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tieferen Reflexionen hatte kommen kdnnen. Bente hingegen scheint kooperativ gewesen zu
sein und hat die Erfahrungen gleichwertig nebeneinander stehenlassen. Elia und Bente zeigen
damit, dass auch eine dhnlich hohe Kooperativitat durchaus mit Unterschieden im Umgang mit
der Peergroup sowie im eigenen Lernweg einhergehen kann.

An diese Uberlegungen schlielt sich direkt die Frage nach gemeinsamem Lernen an. Wocken
skizziert verschiedene Situationen des gemeinsamen Lernens. Das kooperative Lernen gliedert
er in solidarisch und komplementér, wobei er die solidarische Form als , kooperative Lernsitua-
tion im engeren Sinne” ansieht (s. Kap. 8.2; Wocken 1998). In einem Vergleich von Bente,
Tomke und Elia auf der einen Seite und Janne auf der anderen Seite zeigen sich beide Formen.
Es wird in allen Fallen auf Mitschiler*innen Bezug genommen, und wahrend sich Elia in der
Anpassung an die Gruppe versucht, Tomke sich an einer konkreten Mitschilerin orientiert und
Bente die eigenen und anderen Erfahrungen bestaunt, nutzt Janne in der Reflexion die Abgren-
zung gegenlber den anderen und lasst damit die Lernsituation —in Ansatzen — komplementar
erscheinen, indem er (retrospektiv) unterschiedliche Ziele fiir die Beteiligten setzt und seine
Aufgabenerfillung als die einzig richtige ansieht (s. Janne Kap. 17.4). In jedem Fall aber scheint
gemeinsames Lernen stattzufinden.

Ein hoher Wert in der Dimension Belohnungsabhangigkeit, wie ihn Bente als einzige aufweist,
ldsst laut Goth/Schmeck (2009, 98) auf eine ,geftihlvoll-herzliche” Person schlieRen, die sich
schnell 6ffnet, viel Nahe und Gesellschaft sowie Hilfe und Bestatigung sucht und vergleichs-
weise sehr ansprechbar fiir soziale Signale ist. Diese geflihlvoll-herzliche Art von Bente lasst sich
sowohl flr ihre Schreiberfahrungen, die sehr emotional und selbstnah sind, als auch fur ihre
Reflexionen dariber sowie insbesondere an ihrem Wissen dariber, dass sie schreiben kann,
wenn sie emotional verbunden ist, erkennen.

Aus den vorangegangenen Interpretationen lasst sich der Schluss ziehen, dass insbesondere
die Tendenzen bzw. die Lernwege in einem Zusammenhang mit der Personlichkeit der Ler-
ner*innen stehen kdnnten. Mit Blick auf die erreichten Lernziele fand fir alle vier Schiler*in-
nen Achievement statt. Falls die Persdnlichkeit einen Einfluss gehabt hat, so war dieser nicht so
grof3, dass er sich in einem starken Under- oder Overachievement gezeigt hatte. Folglich war
kein eindeutiger Zusammenhang zwischen Personlichkeit und erreichten Lernzielen erkennbar.
Die Unterschiede in den Tendenzen von Elia, Tomke, Bente und Janne dagegen zeigen zum Teil
mogliche Uberschneidungen mit ihren Personlichkeitsprofilen. Das wiirde bedeuten, dass es in
Abhdngigkeit von nichtkognitiven Personlichkeitsmerkmalen unterschiedliche Wege durch die
Settings hindurch gibt: Ein Beispiel bilden Janne und Elia, die aus ein und derselben Lernsitua-
tion eine weniger (Janne) und eine mehr (Elia) solidarische Situation gemacht haben. Bente
wiederum gelangt Uber einen emotionalen Zugang zum Schreiben und der zugehoérigen Refle-
xion.

In Bezug auf Bente fiel ein weiterer Aspekt auf. Im Projekt wurde die Kategorie Geschlecht nicht
explizit erhoben. Im standardisierten Intelligenztest wurde neben dem fiir dessen Auswertung
notwendigen Alter allerdings auch das Geschlecht abgefragt, demzufolge aus Forschungsper-
spektive zufallig miterhoben. Die Untersuchung der Einzelfélle ldsst allerdings die Deutung zu,
dass bei meinem Vorgehen moglicherweise eine Art ,Geschlechtsblindheit’ zum Tragen gekom-
men ist. Bente ist das einzige Madchen unter den vier ausgewahlten Einzelfadllen. Sie handelt
(in den Settings und im Interview) emotional, ordnet sich als fiihlende Person ein und reflektiert

256



Sarah Reith SLLD(B)

erfahrungsbasiert und auf einer stark subjektiven Ebene. Janne hat ebenfalls selbstnahe Texte
geschrieben, reflektiert aber stérker objektiv. Bentes Reflexionen kdnnen auf Basis des ange-
legten Modells als weniger tief eingeordnet werden und flgen sich damit sehr passend in die
Gesamtanlage des Settings und auch in die Beantwortung meiner Forschungsfrage ein, wonach
Intelligenzbereich und Reflexionstiefe im engen Zusammenhang stehen. Daneben ldsst sich
aber auch hinterfragen, ob Bentes emotionales Handeln und ihre Selbstndhe sowie ihre sehr
subjektiv gepragten Antworten im Interview etwas mit der weiblichen Geschlechterrolle zu tun
haben und deshalb entsprechend Subjektivitdt und Emotionen anstelle von Objektivitat und
Neutralitat im Fokus stehen. Nicht zuletzt ist es moglich, dass sie als weibliche Person im Ge-
gensatz zu den mannlichen Schiilern auf eine weibliche Forschungsperson mit starkerer Off-
nung und Subjektivitdt reagiert — immer vorausgesetzt, die Schiler*innen identifizieren sich
mit ihrem Geschlecht bzw. der Geschlechterrolle. Entsprechend wéren die Ergebnisse damit
nicht unabhangig von der Kategorie Geschlecht bzw. Gender zu interpretieren.

Auch mit Blick auf Janne |&sst sich eine weitere Uberlegung anstellen. Er wurde bereits wihrend
der Erhebung auf Basis eines vorliegenden Intelligenztests von der Lehrkraft als hochbegabt
eingeordnet. Entsprechend ist davon auszugehen, dass er von seinem Ergebnis weil3, den Intel-
ligenztest als Intelligenztest erkannt hat und sein Verhalten auch aus diesem Wissen Uber die
eigene Einordnung in puncto Kategorie ,,Begabung” resultieren kann. In den gemeinsamen Re-
flexionsgesprachen hat Janne zwei Rollen. Zum einen setzt er zentrale Gesprachsimpulse, liest
aus seinem Text vor und Ubernimmt moderierende Anteile. Zum anderen lenkt er das Gesprach
immer wieder von der Reflexion weg und zieht es zum Teil ins Lacherliche (1. PG, 2. PG, 3. PG
Klasse A, Gruppe 5). Im Interview grenzt er sich im Vergleich zu Tomke, Bente und Elia starker
von anderen ab und ordnet sein Verhalten als ,richtig” ein, womit es aber auch sprachlich zu
einer leichten Abwertung der anderen kommt (s. 0.). Die Griinde daflr lassen sich nicht ein-
deutig feststellen, sondern nur vermuten. Neben Janne niedrig ausgepragter Kooperativitat,
die mithilfe des Personlichkeitstests erfasst wurde (s. 0.), gibt es eine weitere potenzielle Erkla-
rung flr sein Verhalten:

In Kapitel 3.2 wurden die moglichen Implikationen einer Hochbegabungsdiagnose aufgezeigt.
Jannes Verhalten lasst sich entsprechend auch mit den von Coleman und Cross (2000) aufge-
fundenen Bewaltigungsstrategien interpretieren. Im Reflexionsgesprach ist er einerseits an der
Sache interessiert, andererseits kann sein ablenkendes Verhalten als Verleugnung seiner Hoch-
begabung interpretiert werden (Verleugnung, Desidentifikation nach Cross 2005, 38). Seine Ab-
grenzung im Interview wiederum kann mit der Einnahme einer Hochbegabtenrolle zusammen-
hangen, die er in einer Situation mit einer dlteren Person, von der er keine Ausgrenzung zu
beflirchten hat, einnimmt (Totale Sichtbarkeit, ebd.). Janne grenzt sich gegen die anderen ab
und er wertet sein Verhalten als richtig (s. Janne 17.4). Er markiert sich damit selbst als anders.
Bente hingegen, die dhnlich wie Janne anders als ihre Gruppe agiert, lasst ihre Erfahrung gleich-
berechtigt neben den anderen stehen (s. Bente 19.4). Janne hat die écriture automatique in
ihrer Besonderheit schnell erfasst. Dafiir spricht das stark prozesshafte Schreiben bereits in sei-
nen ersten beiden Schreiberfahrungen: Er hat unbeeinflusst von seinen Mitschiler*innen so-
fort anders als Ublich geschrieben und weil3, dass dies erlaubt und im Sinne des Prompts tat-
sachlich als ,richtig” anerkannt werden kann, und grenzt sich Uber dieses Wissen von seinem
Umfeld ab. Es ist hier also sogar moglich, dass er sich durch das Wissen um seine eigene Hoch-
begabung traut, seine Erkenntnisse so stark und auf einer objektiv verallgemeinernden Ebene
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herauszustellen und damit einen Nutzen aus der womaoglich stereotypen Rolle zieht. Dies fallt
insbesondere im Vergleich zu Tomke auf, der ebenfalls tief reflektiert, aber seine Beobachtun-
gen sprachlich starker subjektiv kennzeichnet. Jannes Verhalten wiirde mit Ergebnissen aus der
Hochbegabtenforschung zum akademischen Selbstkonzept zusammenpassen. So lieR sich im
Marburger Hochbegabtenprojekt ein hoheres Selbstkonzept Hochbegabter im akademischen
Bereich finden (Preckel/Vock 2013, 79). Ein hohes Selbstkonzept wiederum kann dazu fiihren,
dass die eigenen Erkenntnisse weniger angezweifelt werden. Genauso kann eine Diagnose
selbst zu einem hoheren Selbstkonzept fiihren, welches sich dann auch — wie bei Janne inter-
pretierbar — positiv auf Lernen auswirken kann.

Ob Personlichkeit, stereotypes bzw. geschlechterspezifisches Verhalten — die Zusammenhange
mit diesen und weiteren Voraussetzungen fir Lernen sind so komplex, dass sie nur ansatzweise
ausgewertet werden kénnen. Ein multifaktorielles Konstrukt von Begabung kann in konkreten
Situationen mitbedacht werden. So wurden etwa die Personlichkeitsprofile mit den Lernwegen
in Verbindung gebracht. Solche Uberlegungen dienen nicht dazu, konkrete Kausalititen zu
identifizieren, sondern nur dazu, Moglichkeiten aufzuzeigen, was fir das Setting mitzudenken
ist, sobald es von realen Personen genutzt wird. Fir Janne, Elia, Bente und Tomke |&sst sich
zeigen, dass das Setting fir unterschiedliche Individuen mit unterschiedlichen Personlichkeits-
profilen, moglichen Geschlechterrollen oder potenziell auf Stereotype bezogenes Verhalten
unterschiedliche Méglichkeiten in den Tendenzen zuldsst, wahrend zugleich die Ressourcen-
sensibilitat Gber den Zusammenhang von Intelligenz und Reflexionen in Breite und Tiefe gege-
ben ist (s. Kap. 21.3; Kap. 21.4).
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22 |Diskussion der Ergebnisse Il:
Blickpunkte zur Umsetzung des Settings

Nachdem die vier Einzelfdlle sowohl in die Gruppe der zwolf Falle eingeordnet, in einen Ver-
gleich zueinander als auch in Bezug zur Forschungsfrage gesetzt wurden, werden im Folgenden
drei zentrale Blickpunkte fokussiert. Diese beziehen sich weniger auf das Kernthema der Arbeit,
Ressourcensensibilitat, sondern v. a. auf Erfahrung und gemeinsames Lernen. Es werden so-
wohl weitere Schiler*innenzitate als auch spezifische Potenziale sowie mogliche Schwierigkei-
ten des Settings diskutiert. Diese Blickpunkte liefern GedankenanstoRRe flr die zuklnftige An-
wendung und scheinen daher geeignet, das Setting mit Blick auf die Praxis zu verbessern bzw.
es sensibel und ganzheitlich umzusetzen.

22.1 |Erfahrungs- und Lernrdaume

Dieser Blickpunkt betrifft die Moglichkeit, durch die Umsetzung dieses oder dhnlicher Settings
Erfahrungs- und darauf bezogene Lernraume im Deutschunterricht zu ritualisieren. Zugleich
geht mit der Er6ffnung von Erfahrungsraumen die Frage nach angemessenen Schutzraumen
flur Lernende einher.

Ritualisierung von Erfahrungsraumen

Janne und Elia berichten im Interview, dass sie in der Schule selten schreiben. Janne antwortet
auf die Frage, was man durch das automatische Schreiben lernen kénne, mit dem Verweis auf
eine Ubung des Schreibens:

Kreativitat. Oder vielleicht Uberhaupt mal zu schreiben. Weil wir schreiben ECHT wenig im
Deutschunterricht. Also, in der Grundschule hatten wir immer abwechselnd Thema, ahm,
Thema Aufsatz, Thema Diktat, Thema irgendwas, abschreiben. Und so habe ich mir das halt
davor vorgestellt, dass es beim Gymnasium genauso weitergeht, aber das war dann gar nicht
so. Also wir hatten ein, zwei Mal ein Diktat und den Rest halt gar nicht mehr. Nie wieder. (..)
Und dadurch verlernt man sowas nattrlich auch. Und deswegen ist es eigentlich schon ganz
sinnvoll, sowas zu machen. (El A-27/Z. 405411)

Elia, der eine andere Schule als Janne besucht, dulRert sich ganz dhnlich:

Es ist tatsachlich eine ziemliche Auflockerung des Unterrichts, weil man auch, wenn wir immer
in so vollgepackten Wochen sind und dann immer konsequent arbeiten missen und viele Auf-
gaben haben, dann ist automatisches Schreiben eine ziemliche Abwechslung, weil man einfach
kreativ sein kann, weil die Kreativitat, die fehlt in vielen Bereichen in der Schule einfach, und
wenn man dann automatisches Schreiben in der Schule macht, dann, dh, hat man die Mdoglich-
keit, das einfach mal zu entfalten, und viele Leute schreiben zu Hause auch gar nicht. Also und
man merkt schon, wenn man Texte mal, dazu kommt, Texte zu schreiben, scharft das einfach
den Ausdruck und das Ausdrucksvermoégen, und ich denke, das ware eigentlich eine ziemliche
Bereicherung, weil man trainiert ja sonst Texte schreiben gar nicht so hdufig. Manche schreiben
Fan Fiction und andere schreiben gar nichts auer auf dem Handy dann. (El B-16/Z. 415425)
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Hinzu kommt das Erleben des Schreibens als eine nicht bewertete Erfahrung. Elia z. B. kann
nach drei Settings zum Sprechen Uber die eigene Erfahrung fir sich feststellen:
Ja, man hat sich vielleicht doch getraut, mehr zu sagen dann, weil beim ersten Mal war man
noch so, was hat denn ein anderer geschrieben, da ist man vorsichtiger, will nicht zu viel preis-
geben vielleicht auch und, ah, im weiteren Verlauf merkte man dann ja, ja, das ist ja vollkom-
men egal eigentlich, was ich sage, also, wenn es dazu passt und es mir so ergangen ist, dann

wird das auch hier richtig sein, und dann hat man sich einfach getraut, mehr zu sagen. (El B-
16/Z. 405410)

Im Deutschunterricht lassen sich viele Gelegenheiten schaffen, Gber literarische und sprachli-
che Erfahrungen ins Gesprach zu kommen. Das Setting kann in seinem Aufbau dazu beitragen,
dass Schiiler*innen nicht nur Uber diese eine besondere Schreiberfahrung sprechen, sondern
dass sie insgesamt lernen, Uber eigene Erfahrungen zu sprechen. Elia etwa wurde klar, dass
eigene Erfahrungen nicht ,falsch” sein kénnen, weil sie so — und nicht anders — erlebt wurden.
Dank dieser Erkenntnis hat er sich schlief8lich ,,getraut, mehr zu sagen®. Auch die anderen Schii-
ler*innen sprechen darlber, dass Bewertungen in diesem Setting irrelevant waren. So duBert
Bente im Interview: ,[...]. Es hat keinen interessiert, ob das jetzt richtig oder falsch ist so. Das
war eigentlich voll gut. Das hat mir richtig gut gefallen so, dass das nicht so bewertet wird oder.”
Die Lerner*innen kdnnen diese Bewertungsfreiheit sowohl wahrnehmen als auch explizit be-
nennen (s. auch Tomke). Das automatische Schreiben bietet als Erfahrung somit einen wert-
freien Raum.

Brauer betont die Notwendigkeit solcher Rituale im Sinne von wiederholt bereitgestellten Er-
fahrungsraumen in Hinblick auf die Qualitat von Deutschunterricht:

Ebenso notwendig ist die Ritualisierung im Bereich des Erfahrungsraumes, denn hier werden
Selbstverstandlichkeiten des Lernraums absichtsvoll und in einem geschitzten Rahmen aulRer
Kraft gesetzt, um Zwanglosigkeit, Vorlaufigkeit und das freie Spiel mit Konventionen im (litera-
rischen) Schreiben und Lesen zu ermdglichen und sich so einerseits der eigenen Sprachféhig-
keiten, andererseits der eigenen Identitdt und Diversitdt bewusst werden zu kdnnen und
Schreiben als kreatives Spiel und Selbstentwicklung sowie literarisches Lesen als dsthetisches
Vergnigen zu erfahren — und Uber beides auf verschiedene Weise sprachfahig zu werden.
(Bréuer 2018, 56)

Das Setting kann also — bezogen auf den Bereich Sprache — die Eréffnung von Erfahrungsrau-
men und die Ritualisierung des Sprechens darltber fordern.

Schutzraum

Die Lerner*innen duflerten sich auch dartber, inwieweit Persdnliches in den Texten eine Rolle
spielte und wie damit im gemeinsamen Reflexionsgesprach umgegangen wurde. Diesen Aspekt
habe ich nicht direkt im Interview erfragt, vielmehr wurde er automatisch zum Thema, etwa im
Gesprach mit Bente (El B-23/Z. 366382):

I: (...) Und das Sprechen dariiber? Wiirdest du das auch gern 6fter machen, oder? #00:21:19-9#

B-23: (.) Hm, weild ich gar nicht. Also, kommt auch so ein bisschen auf das Thema drauf an.
Wenn das jetzt wirklich sehr persénlich und so ist, ich glaube, dann brauche ich das ja nicht
wirklich aufschreiben, dann kannich ja gleich jemandem das erzéhlen. Aberich glaube (..), weil3
ich nicht. Boah, das ist eine schwierige Frage. Also ich glaube nicht, dass ich das irgendwie
IMMER gerne mochte. Also wenn ich jetzt flir mich so zu Hause sitze und das so aufschreibe,
ich glaube, ich finde das irgendwie nicht gut, wenn dann meine Mutter kdme, hey, erzahl doch
mal. Und wie hast du dich dabei so gefliihlt so? Ich glaub, das fande ich dann nicht so gut, aber
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wenn das so ein paar Mal, also MAL find ich das nicht schlimm oder so. Also, wie gesagt, ich
kann eigentlich gut Gber mich so reden, aber ich glaub, wenn man das so macht, méchte man
so, dass das flr andere nicht zugdnglich ist. Und ja, deswegen wirde ich, glaube ich, nicht den-
ken, dass ich IMMER, wenn ich das schreibe, dass ich da auch so dartber rede. Weil ich glaube,
das ist ja dann eigentlich wirklich nur fir einen selber, so um den Kopf frei zu kriegen, und
wenn man halt gerne so erzahlen méchte, dann kann man das ja eigentlich gleich machen.
#00:22:41-14

Vor den Settings wurde nichts dazu gesagt, ob die Texte in den gemeinsamen Reflexionsgespra-
chen vorgelesen werden sollten. Die Gruppen sind entsprechend unterschiedlich vorgegangen.

In Bentes Gruppe wurde nicht vorgelesen, sondern nur Uber die Inhalte der Texte gesprochen:

Hm, also wir haben IMMER gesagt, worlber wir geschrieben haben. Also das haben wir immer
gesagt und auch, also wir haben die Texte halt nicht vorgelesen oder so, sondern wir haben
halt die schon mit einbezogen, halt was die Form und so/ also wir haben eigentlich schon viel
mit den gemacht oder auch, ahm, irgendwie halt, wie gesagt, Zeitform oder Ich-Perspektive.
Ja, oder (lacht), ja sowas halt. (Z. 108-112)

Aus Bentes AuRerung ldsst sich sowohl schlieRen, dass der Schutzraum verstanden und genutzt

wurde, als auch, dass mit Aufrechterhaltung des Schutzraumes gelernt werden konnte. In Jan-
nes Gruppe hingegen wurden — freiwillig — ganze Texte vorgelesen (El A-27/Z. 172-174):

I: Und wie habt ihr das so ausgemacht, wer vorliest und wer nicht vorliest? #00:07:29-1#

A-27: Es kam halt immer drauf an, wer vorlesen wollte. #00:07:35-6#

Diese Zitate, der Blick in weitere Reflexionsgespriache sowie die AuBerungen dazu in den Ein-
zelinterviews weisen darauf hin, dass die Gruppen selbst den Schutzraum gewahrt haben. Dar-
aus lasst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass das Setting zwar personliche Erfahrungen und
Themen zuldsst, aber ausreichend geschitzte Rdume des Schutzes — etwa durch freiwilliges
Vorlesen und das Gesprach im Uberschaubaren Rahmen der Kleingruppe. Unklar bleibt aller-
dings, wie sich die einzelnen Beteiligten gefthlt haben.

In der folgenden AuBerung wird deutlich, dass der Schutzraum auch durch die besondere For-
schungssituation eingeschrankt war. Die hier zu Wort kommende Schilerin hat ihn durch die
eigene Handlung dennoch aufrechterhalten (3. PG KI. A Gr. 5/Z. 335-340):

A2: Mein erster [Text] hatte gar keinen Sinn, mein zweiten habe ich nicht abgegeben, weil der
zu personlich war, und mein dritte/ #00:09:57-1#

A27: Worum ging es da? #00:09:59-0#
A2: Meine Familie. #00:10:01-0#

Der Bereich der Selbsterkenntnis und Persénlichkeitsbildung ist mit hoher Sensibilitat zu be-
trachten: Die Schuler*innen aus den Einzelfalldarstellungen haben erkannt, dass im automati-
schen Schreiben Unbewusstes durch Ausschalten der Kontrollebene auf eine bewusste Ebene
gelangen und der Text folglich sehr Personliches enthalten kann (s. bspw. Bente). Somit gerat
nicht nur die Frage nach dem Einhalten des Schutzraums nach, sondern bereits wdhrend des
Schreibens in den Blick. Die Schule ist eine gesellschaftliche Instanz, in der (auch) bewertet und
sozialisiert wird. Zugleich ist sie aber auch der Ort, an dem Heranwachsende aufRerhalb der
eigenen Familie Bezugspersonen finden kénnen. Der Prompt des automatischen Schreibens
stellt die Aufforderung an die Schiler*innen, sich tGber geltende Konventionen hinwegzusetzen
und sie zu 6ffnen. Je nach eigener Lebenslage konnen dann auch herausfordernde Themen
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wahrend des Schreibens auftauchen. Diese durch das Ausschalten von Filtern mogliche Funk-
tion der écriture automatique wird bspw. als therapeutische Methode (z. B. Thompson 2010)
oder —weitaus niedrigschwelliger —in Praktiken wie dem ,,Braindump® zur Stressreduktion und
Gedankenkldrung sowie natirlich, wie Bente es erwahnt, in der Praktik des Tagebuchschrei-
bens genutzt. Eine ganzheitliche Sichtweise auf Begabungsférderung kénnte zu der Konse-
qguenz fuhren, dass personliche Entwicklungsthemen auch in Schule und gerade im Fach
Deutsch als Teil des Alltags gegenwartig sind und sein dirfen — die Schule fir viele Kinder auch
einen Schutzraum und Chancen fur Erfahrung und Lernen bietet. Eine andere Sichtweise macht
auf Herausforderungen und Gefahren aufmerksam: Andere Schiler*innen oder die Lehrperso-
nen konnen Uberfordert sein oder bewusst oder unbewusst Wissen tber andere ausnutzen.
Schreibende konnen sich bloRgestellt fihlen. Zudem werden Schiiler*innen moglicherweise
nicht addquat aufgefangen, da psychologische Grundkenntnisse keinen Schwerpunkt der uni-
versitaren Lehramtsausbildung bilden, obgleich Personlichkeitsentwicklung als Ziel des Faches
Deutsch in den Bildungsstandards genannt wird (KMK 2003, 9; dort insb. im Zusammenhang
mit Mediensozialisation).

Das Thema Schutzraumbewegt sich zwischen Nahe und Distanz, Zwang und Freiheit und zeigt
an dem Beispiel seine Potenziale und Gefahren. Letztere lassen sich nicht aufldsen, es gilt aber
sie in Einzelsituationen moglichst sensibel wahrzunehmen. In der vorliegenden Untersuchung
lagen der wissenschaftliche sowie der Fokus der Schiler*innen (auch angeleitet durch die Leit-
fragen und Reflexionskartchen) in den Gesprachen auf den Schreibprozessen und in vielen
Schreiberfahrungen stehen persdnliche Themen nicht im Vordergrund. In einigen Texten ging
es aber sehr wohl um Depressionen, Essstorungen und familidre Probleme bis hin zu Lebens-
mudigkeit.”® Im Dunkeln bleibt, wie die Schiler*innen wahrend und nach der Schreiberfahrung
unabhéngig vom Reflexionsgesprach mit ihren Themen umgegangen sind und wie sie sich da-
mit geflihlt haben, den Text abzugeben.

Fir die Anwendung des Settings im reguldaren Schulunterricht gilt die eindeutige Empfehlung,
die Texte keinesfalls einzusammeln und zudem deutlich zu machen, dass sie privat sind und
bleiben. Auch sollte das Gesprach in einer Kleingruppe aus maximal sechs Personen stattfinden.
Denkbar ist auch ein Austausch zu zweit, um den Schutzraum zu vergréfRern. Eine weitere Mog-
lichkeit dazu bietet das Schreiben zu Hause und das freiwillige Sprechen in der Schule darUber,
ohne dass die Texte vorliegen. So kdnnten diese in tatsachlich keinem Fall von Mitschiler*in-
nen gelesen werden. So oder so sollten Lehrpersonen ihre Sensibilitat flir bestimmte Situatio-
nen weiter scharfen und sich im Klaren dariber sein, dass Themen aus dem Unterbewusstsein
ins Bewusstsein treten kdnnen — mit kleinen und grofRen Folgen —, woran sich die Frage an-
schlieRt: Welche Verantwortung tragt Schule?

21.2 | Das Gesprach als soziales Geschehen

In den folgenden AuRerungen spricht Bente (iber die gemeinsamen Reflexionsgespriche (EI B-
23/7. 80-104):
B-23: Ahm, ja, also mir hat das gefallen, aber ich fand es ich irgendwie besser, wenn man so ins

Gesprach gekommen ist. Mit so ein bisschen Diskutieren so. Aber ein Madchen hat sich immer

33 Diese Texte wurden aus Schutzgriinden weder niher beschreiben noch mit Kiirzel benannt.

262



Sarah Reith SLLD(B)

so zuriickgezogen und hat halt gar nichts gesagt und dann wollte ich auch nicht die ganze Zeit
immer reden. Und ja. Das war dann irgendwie 'n bisschen doof, aber ja. #00:06:25-9#

I: Was meinst du, warum hat sie sich zuriickgezogen? #00:06:28-4#
B-23: Weil ich nicht, aber ich/ weild ich nicht. #00:06:32-4#
I: Und wie seid ihr damit umgegangen? #00:06:35-7#

B-23: Ich glaube, die anderen haben dann einfach was erzahlt. Also der Junge in unserer Tisch-
gruppe hat immer richtig viel erzahlt so und meine Freundin hat noch viel dann dazu erzahlt
und dann haben die sich manchmal so ein bisschen, nicht gestritten, aber sind dann manchmal
so ein bisschen vom Thema so abgeschweift und dann so, ha, nein. Und ja, und dann habe ich
nochmal mitgemischt, aber (..)/ &hm (.) darf ich auch Namen sagen, oder? #00:07:05-0#

I: Ahm ja. #00:07:06-5#

B-23: Also Rubea hat sich halt immer nur so ein bisschen so zuriickgezogen, hat sich halt nicht
so an der Diskussion beteiligt, sondern nur, wenn wir einmal so diese Runde gemacht haben.
Dann hat sie halt was gesagt. Aber sie ist eigentlich immer so, von daher war das, glaub ich,
nichts, was mit dem Schreiben zu tun hatte. #00:07:22-2#

Die Zuriickhaltung dieser Schiilerin kann an der Aufrechterhaltung des eigenen Schutzraumes,
an fehlender Kooperationsbereitschaft, an genereller Schiichternheit oder auch an einer wenig
konstruktiven Gruppenzusammensetzung gelegen haben. Wenngleich die gemeinsamen Refle-
xionsgesprache in den allermeisten Féllen als konstruktiv und wertschatzend eingeordnet wer-
den kdnnen, gab es einige wenige Ausnahmen. Eine Gruppenpartnerin von Janne mit dem Kir-
zel A-24 beschreibt die Reflexionsgesprache retrospektiv im Einzelinterview:

Ich hab’ jetzt nicht SO viel geredet bei diesen Gruppenkonferenzen, weil zwei sich halt so in

den Vordergrund gedrangt haben, sagen wir es so, und da bin ich immer ein bisschen zurick-
haltender [...]. (El A-24/Z. 182-184)

[...], aber ich hab’ das Gefiihl, das waren so die beiden leitenden Personen auch im Gesprach,
sagen wir es mal so. Da konnte man nicht so gegen ankommen. (El A-24/Z. 340-342)

Der geringe Redeanteil dieser Schuilerin ist in allen drei Reflexionsgesprachen der Gruppe sicht-
bar (1. PG, 2. PG, 3. PG Klasse A, Gruppe 5). Die Gesprache gleiten teilweise ins Lacherliche ab;
Janne Ubernimmt zwar einerseits moderierende Anteile, andererseits lenkt er das Gesprach
immer wieder vom Thema ab. Moglicherweise sind der Schilerin A-24 dadurch Lernchancen
entgangen: Mit einem Intelligenzquotienten von 121 Punkten ist sie im zweithdchsten Bereich
zu verorten und weist zudem einen eher hohen Wert im Persdnlichkeitsprofil im Bereich Ko-
operativitat (60) auf; im Einzelinterview reflektiert sie jedoch kaum eigene Aspekte und scheint
erst nach unterstitzenden Fragen meinerseits zu weiteren Reflexionen zu gelangen.

Zusammenfassend und mit Blick auf die Praxis lasst sich flr das Setting veranschlagen, dass es
— wie jedes Lernen — so komplex ist, dass das angebotene Enrichment in Abhadngigkeit der ei-
genen Ressourcen im Rahmen der vorliegenden Studie zwar zumeist addquat genutzt wurde,
diese zum Potenzial passende Nutzung aufgrund des sozial eingebetteten Lernens innerhalb
einer Institution sowie in Abhdngigkeit auch von sozialen, emotionalen und personalen Res-
sourcen (Weigand et al. 2014, 16) aber keinesfalls in jedem Kontext reibungslos vonstattenge-
hen wird (s. Kap. 4.3). Lehrpersonen konnten und sollten mit Blick auf die jeweilige Situation
sowie die beteiligten Personen die Gruppenzusammensetzung reflektieren, Mdglichkeiten zur
Ubung von Zusammenarbeit anbieten oder einzelne Schiiler*innen diversitatssensibel unter-
stUtzen.
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21.3 | Settingkonstruktion

Mit Blick auf das Setting selbst wurden drei Aspekte flir eine mogliche Optimierung oder Erwei-
terung desselben sichtbar. Der erste betrifft die Wortwahl auf den Karten und Kértchen. Zudem
konnten durch geringfligige Veranderungen der Anlage des Settings weitere Lernchancen ent-
stehen.

Wortwahl bei den Karten und Kartchen

Die verwendeten Leitfragenkarten und Reflexionskadrtchen funktionieren in der aufgezeigten
Perspektive, wie an den Einzelfalldarstellungen deutlich wird. An wenigen Stellen zeigten sich
Verbesserungsmoglichkeiten. So wurde auf der zweiten Leitfragenkarte (Wie sind die entstan-
denen Texte?) sowie wie auf einem Reflexionskartchen zur dritten Frage (Mit Blick auf die ent-
standenen Texte) das Wort , Texte” genutzt. Das automatische Schreiben fordert aber gerade
keine Texte im engeren Sinne, sodass diese Wortwahlin Tomkes Gruppe fir Verwirrung gesorgt
hat:

Also mich hat oder uns hat es so ein bisschen irritiert, dass Sie meistens gesagt hatten in den

Fragestellungen irgendwie ,Texte®, also, wir waren dann immer so ein bisschen, wir fanden

das eben so ein bisschen komisch, weil wir eben meistens unzusammenhangende Worte oder

Stichworter genommen hatten oder eben Satze, die irgendwie mit dem Thema zusammenhan-

gen, hingen. Aber wir haben NIE wirklich zusammenhangende Texte geschrieben, die, wo sich

Satze aufeinander beziehen oder so. Sondern eher eben so flussartig da ein Satz geschrieben

und das erinnert mich an das und dann schreib ich das auf, quasi so was, und eben da/ Letzt-

endlich sind vermutlich ziemlich wirre Zusammenstellungen oder Konstellationen von, von

Wortern herausgekommen, aber eher weniger Texte, wie man sie verstehen wirde. Das hat

uns so ein bisschen verwirrt gehabt, aber ich glaube, das hat sich im Laufe der Zeit auch nicht

wirklich verbessert, dass wir da dann Texte geschrieben hatten, also ich zumindest nicht, muss
ich zugeben. (EI B-12/Z. 427-438)

Tomkes Gruppe hat aus den oben genannten Leitfragenkarten und Reflexionskartchen zu-
nachst abgeleitet, Texte schreiben zu sollen. Entsprechend urteilt er ber seine Schreiberfah-
rungen in einem diachronen Blick Gber die drei Settings hinweg und in Orientierung am Aspekt
der Textkohédrenz, dass sich sein Schreiben ,nicht wirklich verbessert” habe. In diesem Zusam-
menhang ware eine Ersetzung des Wortes , Texte” durch ,Geschriebenes” oder eine gezielte
Arbeit mit dem Begriff Text zu Uberlegen. Allerdings kdnnte durch eine solche Explizitheit auch
eine Verengung des Fokus entstehen.

Eine mogliche Ergdnzung der Reflexionskartchen zu Leitfrage 1 ware das Gefiihl ,entspannt®.
Auffallend viele Schiler*innen nutzten dieses Wort fiir den Vergleich der écriture automatique
mit anderen Schreibsituationen, weshalb davon auszugehen ist, dass ein solches Kartchen das
Gesprach auch anderer Gruppen gewinnbringend unterstitzen konnte.

Zur inhaltlichen Strukturierung

Brauer (2018) nennt mit Verweis auf Hasselhorn/Gold (2013) und Hardy/Steffensky (2014) als
zentrales Qualitdtsmerkmal fir den Fachunterricht Deutsch neben der , kognitiven Aktivierung”
(s. Kap. 8.3) auch dessen ,inhaltliche Strukturierung”. Darunter fasst er u. a. Klarheit fir die
Lerner*innen darlUber, was gelernt wird (s. die weiteren Ausfihrungen bei Brauer 2018, 53).
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Die Untersuchung der Einzelfalle zeigte, dass — quantitativ — sehr viel gelernt wurde. Alle Schii-
ler*innen konnten in den Einzelinterviews zahlreiche und vielfaltige Reflexionen mitteilen,
diese aber zum Teil nicht vollstandig einordnen. Dabei scheint auch die Idee des Nutzens auf,
wie die Schuler*in mit dem Kirzel C-10 im Einzelinterview duBert (EI C-10/Z. 336—345):

I: Ahm, und kannst du dir diese Methode, also das automatische Schreiben und das Sprechen
dariber, gut fir den Deutschunterricht vorstellen? #00:16:45#

C-10: Ahm. (...) Also so allgemein im Unterricht, (.) &hm, ich weiR nicht. Also das passt jetzt
nicht in mein Bild irgendwie so von Schule so. Weil da hat ja immer alles so einen Nutzen und
man soll daraus lernen und so und das ist fir mich eher so (..) Entspannung oder so, was man
so eher so in der Freizeit machen wirde. Weil DARAUS hatte das jetzt flr die Schule, glaube
ich, jetzt nicht so groRen Sinn, weil zum Beispiel das war ja jetzt auch alles anonym. Das darf
unsere Lehrerin nicht sehen. Und ich weil3 gar nicht, wie das funktionieren soll. Also, ahm, ich
kdnnte es mir vorstellen, aber so aus dem Logischen her funktioniert das fir mich nicht so ganz.
#00:17:314#

Das Setting wurde bewusst nicht mit einem spezifischen Lernziel angekindigt, da sonst einer-
seits Staun- und Irritationspotenzial (s. Kap. 12.2) gehemmt werden kénnten und andererseits
diese Offenheit auch in puncto Zielsetzung diverse Moglichkeiten bietet. So kann nicht nur der
eigene Schreibprozess reflektiert werden, sondern auch die Asthetik der eigenen Sprachpro-
duktion in den Blick geraten, das Gefiihl in der Hand beim Schreiben wahrgenommen werden
(s. Jannes Schreiberfahrung Il in Kap. 17.2 sowie Bentes AuRerungen im Einzelinterview in
Kap. 19.4) etc. Auf Grundlage der Erfahrung mit den Settings in der Praxis erscheint als weitere
potenzielle Lernchance eine Reflexion der Reflexion im Sinne einer Metareflexion mit den Schii-
ler*innen nach dem Setting darlber, weshalb sie das Setting durchlaufen haben bzw. welches
Wissen sie wie erworben haben.

Alternatives Reflexionsgesprach anstelle des Interviews

Eine weitere Moglichkeit zur Optimierung des Settings besteht in der Umwandlung des Inter-
views zu einem Reflexionsgesprach mit einer*m anderen Lerner*in oder mit der Lehrkraft. Da-
fr sprechen die Reflexion von Elia, die nach den Settings und in der Reflexion mit der Verfas-
serin als Reflexionspartnerin an Breite und Tiefe gewann, sowie das Interview der Schiilerin A-
24, die ebenfalls gerade im Interview und weitaus starker als Elia mithilfe der Interviewfragen
und aufgeworfenen Fokusse in die Reflexion zu gelangen schien. Es konnte sich anbieten, das
Gesprach direkt anhand der entstandenen Texte zu fihren und dadurch etwa konkrete Korrek-
turen zu thematisieren. Die oder der Reflexionspartner*in kdnnte Textstellen heraussuchen, in
denen besonders viel Potenzial gesehen wird, um Uber den eigenen Schreibprozess ins Ge-
sprach zu kommen. Anders als in den gemeinsamen Reflexionsgesprachen liel3e sich so in der
Retrospektive und viel tiefer auf die Schreiberfahrung blicken und bei Bedarf mehr Scaffolding
anbieten. Im Gegensatz zu den geflihrten Interviews wiirden die Fragen individuell an den Tex-
ten entstehen und es wiére keine Forschungs-, sondern eine eindeutige Lernsituation, die als
individualisiertes Lernen grofRe Moglichkeiten offerieren wiirde — allerdings ohne soziale Ein-
bindung und damit nicht inklusiv im Sinne der im ersten Teil der Arbeit aufgeflihrten Pramissen.
Wirde eine Schiler*in den skizzierten unterstiitzenden Part ibernehmen, liel3e sich eine sub-
sidiare Situation des gemeinsamen Lernens gestalten (s. Kap. 8.2; Wocken 1998). Daneben sind
auch kooperative Lernsituationen denkbar, wenn sich beide Reflexionspartner*innen auch auf
die Rolle der interviewenden Person vorbereiten und sowohl Uber das Konstruieren als auch
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Uber das Beantworten der Fragen zu den Schreibprodukten gemeinsam lernen. Dieser Vor-
schlag konfligiert allerdings stark mit dem in Kapitel 22.1 als zentral fir Schreiberfahrungen
dieser Art bestimmten Schutzraum, da die Texte o6ffentlich gemacht werden missten. Daher
bedirfte es weiterer Uberlegungen, wie zugleich das Potenzial eines solchen Vorgehens aus-
geschopft und der Schutzraum der Lerner*innen gewahrt werden konnte.
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23 | Reflexion

Die eingesetzten Methoden, angenommenen Pramissen, verwendeten Begriffe und moglichen
Optimierungen des Settings fir die Praxis wurden zum Teil bereits in den zugehoérigen Kapiteln
reflektiert. Im Folgenden geht es daher um einzelne Aspekte, die sich insbesondere nach dem
vorliegenden Projekt und mit Blick auf einen erweiterten Kontext reflektieren lassen.

23.1 |Reflexion der Erhebung

Bei einer Reflexion der eingesetzten Methoden lassen sich die verwendeten Tests, die Anlage
des Interviews sowie die Durchflihrung des Settings fokussieren.

Intelligenztest(s)

Eine Kritik an Intelligenztests im Allgemeinen sowie der Hinweis auf mogliche damit einherge-
hende Implikationen wurde bereits in Kapitel 3.2 dargelegt. Entsprechend bezieht sich die
nachfolgende Reflexion des Tests lediglich auf wenige Aspekte. Die Auswahl der Schiler*innen
mit einem niedrigen, etwas niedrigen, etwas hohen und hohen Intelligenzquotienten geschah
in Abhangigkeit von der Gesamtgruppe der zwolf Schiler*innen, die als mogliche Einzelfalle in
Betracht gezogen wurden. In der Konsequenz bedeutet das, dass die Ergebnisse nurim Rahmen
dieser Einordnung innerhalb der vorliegenden Arbeit gelten. Dies war dem Umstand geschul-
det, moglichst nahe an der vorgefundenen Realitat zu arbeiten. Zudem sind die normalerweise
gesetzten Cut-offs v. a. fir die oben- und untenliegenden Gruppen mit jeweils 2,3% sehr eng
(s. Kap. 3.1). Um mit mehr dieser Definition zu Folge hochbegabten Kindern arbeiten zu konnen
und gleichzeitig ausreichend Proband*innen fir die Gbrigen Intelligenzbereiche einzubeziehen,
ware eine weitaus grofRere Gruppe notig. Die Studie lielSe sich bspw. auch an einer Gesamt-
schule wiederholen, um eine voraussichtlich groBere Spannweite der unterschiedlichen kogni-
tiven Lern- und Leistungsvoraussetzungen zu erhalten.

Der hier eingesetzte Intelligenztest setzt fiir eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse die
(Erst-)Sprache Deutsch voraus. In dem vorliegenden Projekt wurde keine Alternative fir die
Erfassung der Sprachbegabung von Heranwachsenden mit Deutsch als Zweit-, Dritt- oder
Fremdsprache erwogen, sodass diese Proband*innen als mogliche Einzelfalle ausgeschlossen
wurden. Damit wurde ein zentrales Potenzial des Settings, das sich gerade durch die mehr-
sprachlichen Ressourcen der Lernenden ergeben kann, der Untersuchung nicht zuganglich. In
einem umfangreicheren Projekt kdnnten eine alternative Testung sowie eine gezielte Untersu-
chung der Potenziale mehrsprachiger Peergroups realisiert werden.

Die Einschrankung auf den sprachlichen Bereich des I-S-T 2000R erscheint aus forschungsthe-
oretischen sowie ethisch-pragmatischen Griinden auch in der spateren Reflexion gerechtfer-
tigt. Aufgrund der vielen Theorien zu Intelligenz und Hochbegabung, in denen teilweise unter-
schiedliche Subkategorien angenommen werden (s. Kap. 2; 4.1), wirde sich fir ein weiteres
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Projekt die Testung der allgemeinen sowie etwa der numerischen und bildhaft-figuralen Intel-
ligenz anbieten. Gerade die allgemeine Intelligenz der Schiler*innen konnte einen Einfluss auf
ihre Reflexion insgesamt haben, wie in Kapitel 7.6 anhand der Ressourcensensibilitdt des Lern-
gegenstandes mit Bezug auf die durch das CHC-Modell (Alfonso/Flanagan/Radwan 2005) re-
prasentierten Begabungen als Potenziale fir Lernen gezeigt wurde.

Eigene Durchfiihrung

Die Durchfiihrung des Settings erfolgte durch die Forscherin selbst und wurde technisch durch
einen Studenten unterstitzt. Die Alternative ware eine Einweisung der Lehrpersonen in das
Setting gewesen. Diese Entscheidung fiel in erster Linie aus Griinden einer gréReren Vergleich-
barkeit der Schiler*innen aus den unterschiedlichen Klassen. Zudem hatten die Lehrkréafte so
keinen zuséatzlichen Aufwand. Durch die eigene Durchfliihrung kdnnte eine kinstliche Situation
entstanden sein.

Dies muss aber nicht notwendig negative Auswirkungen haben, wie Elia festhalt:

Es ist auf der einen Seite natlrlich so, wenn man eine Aufgabe kriegt oder so und ein Lehrer
einem das sagt, dann ist das schon wieder so, (stéhnend) oh, der Alte sagt was/ (..) und wenn
man dann jetzt so ein Experiment macht, dann ist das, ist die Atmosphare einfach lockerer und
dann hat man vielleicht auch nicht so den Drang dazu, Gber irgendetwas anderes zu reden.
Vielleicht liegt das daran. (EI B-16/Z. 288—-292)

Andererseits verfiel damit die Chance, die Schiler*innen in einer Alltagsumgebung durch das
Setting gehen zu lassen, was in einem Folgeprojekt umgesetzt werden kdnnte.

Interview

Die Interviewfragen zielten auf die subjektive Reflexion der Erfahrungen. Dementsprechend
wurden die Fragen vorformuliert, damit die Lernenden sich leichter zurlckversetzen und in die
Reflexion kommen konnten. Der Blick auf die Einzelfdlle zeigt, dass gerade Bente auf dieser
subjektiven, weniger explizit reflektierenden Ebene geblieben ist, was die gewdhlten Vorfor-
mulierungen in Frage stellt. Die mannlichen Schuiler Elia, Tomke und Janne abstrahierten hin-
gegen wesentlich mehr als die Schulerin Bente, weshalb diese Ergebnisse auch mit der Katego-
rie Geschlecht zusammenhangen konnten (s. Kap. 21.5). Zudem kann das Interview fir den Fall
Elia als weitere Lernsituation gedeutet werden (s. Kap. 22.3). Um eine neutralere und eindeu-
tigere Leistungssituation zu erhalten, ware ein weitaus starker leitfragenorientiertes Interview
oder sogar ein schriftliches Interview denkbar gewesen. Gleichwohl erschien das mindliche
und teilweise offen angelegte Interview fir die Heranwachsenden geeignet, um eigene Schwer-
punkte in der Reflexion zu setzen, sodass die Komplexitat, die durch die Verfasserin als Reflexi-
onspartnerin entstanden ist, auch in der Reflexion legitimiert erscheint. Des Weiteren lasst sich
die Anlage des Settings als ressourcensensible Lernméglichkeit bestatigen, sobald die Ergeb-
nisse der Einzelfalle im Zusammenhang mit ihren Intelligenzquotienten betrachtet werden.

Bentes Interview enthédlt zudem mehrere Punkte, an denen tiefergehende Nachfragen zu wei-
teren Reflexionen hatten fihren kdnnen: Warum ist der dritte Text keine Geschichte? Warum
sollen Satze nicht mit ,Und” begonnen werden dirfen? Was ist so anders beim Aufsatz? Bente
erklart wenig von sich aus, sodass nicht immer eindeutig ist, ob ihr Wissen wenig explizit ist
oder ob sie es einfach nicht verbalisiert.

268



Sarah Reith SLLD(B)

23.2 |Reflexion der Auswertung

In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde qualitativen Methoden der Vorzug gegentber
guantitativen gegeben, da sie im Vorfeld als passender fiir die Beantwortung meiner For-
schungsfrage eingestuft wurden (s. Kap. 16). Der Vorteil der Arbeit mit Einzelfallen besteht in
der dadurch moglichen umfangreichen Untersuchung von mehr Material pro Fall. Die Fallaus-
wahl anhand der beiden Samplingstrategien erschien plausibel fir das anvisierte Vorgehen und
bezog Uber das selektive Sampling sowohl die unterschiedlichen Intelligenzbereiche als auch
Uber das purposive Sampling die drei Schreiberfahrungen sowie iber die Tendenz die Einzelin-
terviews mit ein, sodass sowohl der Intelligenztest als auch viel Material aus dem Setting pro
Einzelfall in die Auswahl eingeflossen sind. Die Schreiberfahrungen bildeten damit lediglich die
Basis fur die im Fokus stehende Reflexion im Setting und die Grundlage fiir die Einordnung der
Tendenz. Zugleich entstehen Limitationen, da die gemeinsamen Reflexionsgesprache, in denen
sich der eigentliche Lernweg zeigt, nur indirekt eingespielt wurden. Elia etwa wurde mittels
seiner Reflexionen im Setting in seiner Tendenz konsequent als ,Produktorientierer” eingeord-
net, obwohl sich seine Reflexionen im Interview deutlich davon unterscheiden und er die Pro-
duktorientierung dort explizit auflost. Die Vermutung liegt nahe, dass das Interview entgegen
seiner Anlage als weitere Lernsituation von den Schiler*innen genutzt wurde (s. 0.). Andere
Auswahlmoglichkeiten im Sinne eines purposiven Samplings waren selbstverstandlich moglich
gewesen. Das gewahlte Vorgehen ermoglichte aber, (innerhalb dieser Limitationen) Lernwege
und erreichte Lernziele in der Verbindung mit den in den Erfahrungen angelegten Reflexions-
potenzialen zu zeigen.

Das Beschreibungsraster fiir automatisch geschriebene Schiiler*innentexte

Der Uber den flexiblen Einsatz des Rasters erfolgte Zugriff zu Gunsten einer méglichst authen-
tischen Beschreibung der Texte schien in der Anwendung gut geeignet, um auch die Verdande-
rungen der Texte einer Person Uber den Verlauf der drei Settings hinweg in einer diachronen
Perspektive zu beschreiben. Eine erganzende Alternative bildet die Arbeit mit mehreren For-
scher*innen, um zu Uberprifen, ob die gleichen Items in verschiedenen Ratings zentral gesetzt
werden. Eine solche Uberpriifung fand im Vorfeld in nur einigen Punkten statt — dort fand sich
allerdings eine hohe Ubereinstimmung. Nach der Untersuchung erscheint ein anderer bzw. er-
weiterter Aufbau des Rasters ebenfalls erkenntnisfordernd. Denkbar wére eine Struktur ent-
lang von konzeptioneller Schriftlichkeit bspw. hinsichtlich Distanziertheit, Objektivitat, Themen-
fixierung, Reflektiertheit, Offentlichkeit etc. Unabhidngig vom grundsatzlichen Aufbau des
Rasters erscheinen die Items Implizitheit und Explizitheit, die in Anlehnung an das KoText-Ras-
ter (Heinzel/Kruse/Lipowsky 2011) entwickelt werden konnten, als sinnvolle Erganzung, da
Uber diese Items wiederum mogliche Rezipient*innen reflektiert werden konnen (s. Bente,
Tomke). Fur die Grundstruktur der Schreibprodukte konnten zudem Eigenschaften wie assozi-
ativ (s. Bente) und diskursiv (s. Janne) ausdifferenziert und mit Ankerbeispielen hinterlegt wer-
den, wobei diskursive Strukturen Uber die Metaebene bereits zum Teil mitbetrachtet wurden
(s. Janne). Auch die fir die écriture automatique charakteristischen gedanklichen Wechsel sind
zentral fUr die Erfahrung und die darauf aufbauende mogliche Reflexion, sodass ein verfeiner-
tes Vorgehen die Schiler*innentexte noch genauer beschreiben konnte. Denkbar ware die Ar-
beit mit funktionalen Einheiten (Fiehler 2003) hinsichtlich Vorkommen, Ldnge und Wechsel. Die
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Koharenz selbst konnte ebenfalls ndher bestimmt werden. Das KoText-Raster (Heinzel/Kruse/
Lipowsky 2011) kann auch hier als Vorlage dienen, um bspw. Kohdsionsmittel systematisch zu
erheben. Letzten Endes geht es aber darum, was die Lernenden mit der Erfahrung in der Refle-
xion tun, und dafiir hat die Beschreibung durch Forschende keine Konsequenzen.

Das Modell der vier zentralen Aspekte

Das Modell (s. Kap. 12.5) basiert auf der generellen Unterscheidung zwischen unkonventionel-
ler Schriftproduktion und konventioneller Textproduktion sowie auf der Idee von Erwartungen
und Erwartungserwartungen (s. Kap. 12.2; Luhmann 1984) und der damit verbundenen mogli-
chen Irritation in der écriture automatique als Basis fiir eine Reflexion dieser im Abgleich mit
friheren Schreiberfahrungen. In der Praxis sind Erwartungen und Erwartungserwartungen al-
lerdings nicht derart trennscharf. Das Modell ist also ein heuristisches, denn wer kann (aus der
Innen- oder AuRenperspektive) sagen, wann es sich tatsdchlich um eine eigene Erwartung oder
um eine internalisierte Erwartungserwartung, die lediglich fir eine eigene gehalten wird, han-
delt? Hinzu kommt, dass der Prompt der écriture automatique v. a. durch die Abwesenheit von
Regeln gekennzeichnet ist. Doch genau dieser Prompt stellt wiederum ebenfalls eine Erwartung
an die Schiler*innen. Aus dieser Perspektive haben insbesondere Janne und teilweise Bente
die an sie gestellte Erwartung erflllt und waren damit die an den Regeln orientierten Aufga-
benbearbeiter*innen. Trotz dieser Unklarheiten und Paradoxien lieRen sich tber die Arbeit mit
Erwartungen und Erwartungserwartungen die Einzelfille in ihren Lernwegen und -zielen Uber
die Breite und Tiefe ihrer Reflexionen darstellen, sodass der Zugriff Gber das theoretisch und
empirisch erarbeitete Modell der vier zentralen Aspekte gerechtfertigt erscheint.

Fallauswahl

Die Fallauswahl war anhand der gewahlten Kriterien angemessen. Diese Kriterien konnten im
Fallvergleich genutzt werden, um sowohl verschiedene Tendenzen der Lernwege (purposives
Sampling) als auch Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Lernzielen von Schiler*innen
unterschiedlicher Intelligenzbereiche (selektives Sampling) aufzuzeigen. Dadurch wurden die
Untersuchung und Darstellung individueller Falle sowie gruppenspezifische Vergleiche bis hin
zur Identifikation allgemeiner Muster moglich.

23.3 | Weitere Forschungsmoglichkeiten im Rahmen der Forschungsfrage

,Intelligenz ist jene Eigenschaft des Geistes, dank derer wir
schliefSlich begreifen, dass alles unbegreiflich ist.”
Emile Picard (1856 — 1941)

Wie immer nach der ausgiebigen Beschaftigung mit einer Sache tun sich auch nach Abschluss
dieser Studie neue Fragen auf, entwickeln sich weitere Ideen — und wird der Anspruch aufge-
geben, etwas tatsachlich vollumfanglich begreifen zu kdnnen. Wenngleich die Forschungsfrage
im gesetzten Rahmen beantwortet werden konnte, bietet sich das erhobene Material fir zahl-
reiche weitere Fragestellungen und anschliefende Forschungen an. Eine Moglichkeit ist die
Weiterarbeit an der Forschungsfrage mittels einer erweiterten Auswertung der Daten:
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Untersuchung weiterer Einzelfille

Die vorliegende Arbeit besteht aus theoretischer Vorarbeit und der Setzung von Préamissen, der
Konstruktion des Settings und der Rekonstruktion ausgewahlter Einzelfdlle. In einer weiteren
Forschungsarbeit lieRe sich direkt an der Rekonstruktion ansetzen und weitaus mehr Datenma-
terial auf die vorgeschlagene Art und Weise beschreiben und analysieren. Die bereits aufgefun-
denen Tendenzen sowie die in Verbindung zum Intelligenzbereich stehenden Reflexionsbreiten
und -tiefen bestéatigten die Hypothesen. Dieses Ergebnis konnte mit einer gréReren Zahl von
Einzelfallen erneut geprift bzw. erganzt werden.

Einzelinterview nach einem, drei und mehr Settings

Mit weiteren Einzelinterviews sowie mit weiteren Settings konnte die Forderperspektive star-
ker untersucht werden. Die Ergebnisse dieses Projekts legen nahe, dass gemal der jetzigen
Anlage die Wiederholungen flr Schiler*innen mit sehr hohen Intelligenzquotienten nicht notig
waren. Wahrend bspw. Tomke und Elia weitaus starker von den Wiederholungen zu profitieren
scheinen, ware fir Lerner*innen mit sehr hohen sprachlichen Ressourcen wie Janne zu Uberle-
gen, wie die Anforderung ab dem zweiten Setting erhéht werden kénnte, wenn bereits durch
das erste Setting die Reflexion breit und tief stattgefunden hat. Weitere Ergebnisse kdnnten in
der Konsequenz eine Anpassung des Settings sowie eine darauf bezogene Auswertung mit Fo-
kus auf Bildungsgerechtigkeit nach sich ziehen.

Quantitative Untersuchungen

Es liegt ein relativ grolRer Datenkorpus vor. Siebzig Schiler*innen haben an dem Projekt mitge-
arbeitet, sodass 198 Texte entstanden sind. Mithilfe von computergestitzter Textanalyse lie-
Ben sich die Schiler*innentexte quantitativ untersuchen. Auch diese Ergebnisse kbnnten mit
den verbalen Intelligenzquotienten der Heranwachsenden in Bezug gesetzt werden. Aufgrund
der Ergebnisse der qualitativen Untersuchung bieten sich die Schiler*innentexte fir folgende
Fragen sowohl in diachroner Perspektive in der Verdanderung der oder des Heranwachsenden
als auch in synchroner Perspektive als Vergleich zwischen den Heranwachsenden an: Wie viel
wurde geschrieben? Was ist das Auffallige am Text? Wie viele Ideen lassen sich im Text finden?
Das Verhaltnis von Types zu Tokens in einem Text bspw. ldsst Rickschlisse in Bezug auf den
genutzten Wortschatz zu. Wie im CHC-Modell aufgefihrt (s. Kap. 2.2; Alfonso/Flanagan/Rad-
wan 2005), verfligen Personen mit einer hohen Sprachbegabung Uiber einen hohen Wortschatz,
der in der écriture automatique genutzt werden kann und im Gesprach Reflexionspotenziale
anbietet. Zudem lassen sich Uber diese Variable Riickschlisse auf die Ideenflexibilitat ziehen,
da sie desto hoher ausfallen musste, aus je mehr unterschiedlichen Bereichen (z. B. Themen,
sprachliche Register etc.) die Ideen kommen. Genauso ware auch die Arbeit mit einem Ver-
gleichskorpus aus der Bearbeitung konventioneller Textproduktionsaufgaben interessant, um
sie bspw. hinsichtlich des Wortschatzes, des Satzbaus etc. zu vergleichen. Quantitative Unter-
suchungen der automatisch geschriebenen Produkte konnten weitere Reflexionspotenziale of-
fenlegen.
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Quantitativ-qualitative Untersuchung

Durch einen quantitativ-qualitativen Zugriff lieRen sich weitere Ergebnisse bezlglich der For-
schungsfrage finden. Geeignet scheint hierzu der erste Schritt der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010). Grundsatzlich entspricht dieses Verfahren dem gezeigten Vorgehen — er-
ganzt um einen eher quantitativen Zugriff, mit dem wiederum verschiedene Setzungen einher-
gehen. Die grundlegenden Aspekte bilden die Kategorien, mithilfe derer die Analyseeinheiten
als einzelne Aussagen, die sich als Reflexionen bestimmen lassen, codiert werden. Hiermit
kdnnten dann die gemeinsamen Reflexionsgesprache und Einzelinterviews untersucht werden,
wenn davon ausgegangen wird, dass sich Breite und Tiefe der Reflexionen in Zahlen abbilden
lassen. Aufgrund der Komplexitdt von Schreibprozessen ist es allerdings nur unter EinbulSen
moglich, mit eng gefasst Kategorien zu arbeiten. Das Modell von Hayes (2012) bzw. die in dieser
Arbeit in Anlehnung an Bachmann/Becker-Mrotzek (2017) vorgenommenen Erweiterungen (s.
Kap. 7.4) zeigen die wechselseitige Abhangigkeit der Kontroll-, Prozess- und Ressourcenebene
sowie der einzelnen Aspekte auf diesen Ebenen. Das im Rahmen der vorliegenden Arbeit ent-
wickelte Modell der vier zentralen Aspekte bietet einen dhnlichen Zugriff: Es ist komplex und
wird als Baustein so genutzt, wie es die Heranwachsenden selbst tun. Das Modell wurde ent-
sprechend gemal der Verwendung der Schiiler*innen und damit situativ sensibel sowie flexibel
gebraucht. Die qualitative Inhaltsanalyse fiihrte in versuchsmaRigen Erprobungen im Vorfeld
zu einigen Schwierigkeiten: Zwar waren die AuRerungen stets den Aspekten zuzuordnen, durch
diese starre Zuordnung allerdings nicht mehr in ihrer Komplexitat zu zeigen. Die Entscheidung
innerhalb des vorliegenden Projektes fiel deshalb gegen dieses Vorgehen, da sich die Einzelfdlle
mit einem rein qualitativen Zugriff deutlicher erfassen lieRen. Die Vergleichbarkeit, die ein
guantitativ-qualitatives Vorgehen zunachst scheinbar anbietet, lieR sich bei Voruntersuchun-
gen in der Entwicklung der Auswertungsmethode nur zu Ungunsten der Individualitat der Ein-
zelfalldarstellungen und der individuellen Lernwege und -ziele herstellen. Denkbar ware eine
Nachjustierung des Modells oder die Festlegung von Kategorien mit einem, zwei, drei oder vier
Aspekten jeweils in unterschiedlicher Zusammensetzung, wodurch mithilfe der maoglichen
Kombinationen elf Kategorien entstehen wiirden. Das Problem, die Richtung der Beeinflussun-
gen eines Aspektes durch einen oder zwei andere zu fassen oder die individuellen Schwer-
punktsetzungen durch die Reflektierenden abzubilden, ware damit allerding (noch) nicht ge-
|6st.

Wiederholung der Studie mit anderen Lerngruppen

In Bezug auf die Forschungsfrage bieten sich — wie bereits im Zusammenhang mit der Reflexion
des Intelligenztests erwahnt — weitere Untersuchungen in Gesamtschulen an, um eine voraus-
sichtlich grofRere Spannweite der Intelligenzbereiche zu erhalten. Daneben kénnten Lerngrup-
pen, in denen auch Heranwachsende mit besonderen padagogischen Férderbedarfen sind, da-
hingehend beobachtet werden, ob und wie es eine gemeinsame Nutzung von Ressourcen gibt
und welche Heranwachsenden durch die Anlage des Settings schon vor Beginn exkludiert wer-
den bzw. ob und wie bestimmte Einschrankungen durch eine Weiterentwicklung des Settings
sich nicht mehr einschrankend auswirken. Denkbar sind Schiler*innen mit kérperlichen Ein-
schrankungen wie einer Erblindung, die vielleicht den Text am Computer schreiben und ihn
wahrend des Reflexionsgesprachs von einer Software vorlesen lassen, um auf die Schreiberfah-
rung zurlckzuhoren — bietet das Setting auch dann noch ausreichende Lernchancen? Und was
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bedeutet ,ausreichend” fir diesen Kontext? Ein anderes Beispiel ware eine Schilerin mit Arti-
kulationsschwierigkeiten oder einer Sozialphobie: Unter welchen Voraussetzungen ist das ge-
meinsame Reflexionsgesprach dann noch gewinnbringend (unter welchen Pramissen) und fir
wen auf welche Art und Weise? Hier bieten sich vielfaltige Optionen, an denen sich weitere
Potenziale, mdgliche situationsbezogene Erweiterungen bzw. Grenzen des Settings vorstellen
und erproben lassen.

Zudem konnte die Studie in Hochbegabtenklassen durchgefiihrt werden, um einerseits mehr
Heranwachsende mit einem hohen verbalen Intelligenzquotienten untersuchen zu kénnen und
andererseits Schiler*innen wie Janne mit einem ahnlich hohen Intelligenzbereich in einer
Gruppe zu blindeln. Dabei konnte die Bezugnahme auf die einzelnen Redebeitrage untersucht
werden, um etwa mithilfe der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2001) Riickschlisse Uber
die gemeinsame Ressourcennutzung ziehen zu kdnnen.

23.4 | Weitere Forschungsmoglichkeiten zu anderen Forschungsfragen

Zudem bieten sich Forschungsfragen an das Material in Orientierung an den als Rahmung ge-
setzten Pramissen zum inklusiven Lernen im Deutschunterricht an. Dies betrifft insbesondere
das gemeinsame Lernen sowie eine mégliche Ubung der Schreibbewusstheit.

Inklusives Lernen — Einbringen von Ressourcen in die Gruppe

Das Setting wurde fir sozial eingebundenes Lernen von Individuen mit unterschiedlichen Res-
sourcen konstruiert. In der Konstruktion selbst wurde dies genauso wie die individuellen Lern-
moglichkeiten mitbedacht und umgesetzt. In der Auswertung allerdings stand das Individuum
im Fokus. Dies entsprach der Fragestellung der Arbeit. Geht man allerdings von einer untrenn-
baren Verbundenheit von Lernen und Gemeinschaft aus, bedeutet dieses Vorgehen eine er-
hebliche Verklrzung. Durch die im Setting nétigen Reflexionspartner*innen im gemeinsamen
Reflexionsgesprach und die damit verbundenen Prozesse in der Gruppe entsteht eine Komple-
xitat, der die Untersuchung von Einzelféllen in ihrem individuellen Lernen nicht gerecht werden
kann. Der im Interview auf die Aushandlungsprozesse in der Gruppe verweisende Elia bietet ein
Beispiel daflir, dass auch die Schreiberfahrung in Abhangigkeit nicht nur von den individuellen
Erkenntnissen, sondern auch von den diese beeinflussenden Gesprachen mit den Mitschi-
ler*innen stehen (s. Kap. 18.4). Elia hat sich vielleicht auch deshalb (und zuséatzlich durch sein
Personlichkeitsprofil, s. Kap. 21.5) zunehmend an Kriterien des guten Schreibens orientiert.

Auch das Lernen durch Einsicht (s. Kap. 7.2) selbst ldsst sich nicht strikt im Individuum veran-
kern. (Ko-)Konstruktion von Wirklichkeit entsteht im Feld zwischen sich und den anderen. Die
Vorstellung des konstruktiven Lernens allein ist genauso wie das individuelle Lernen im Setting
nicht mehr und nicht weniger als eine Denkfigur, auf deren Basis so weit wie moglich die Me-
thoden zur Erhebung und Auswertung ausgewahlt, entwickelt und angewendet wurden, um zu
Ergebnissen in diesem Bereich zu kommen. Nur in dieser Limitation erhalten die Einzelfallun-
tersuchungen ihre Aussagekraft und werfen damit neue Fragen auf.

Entsprechend einem weiten Intelligenzbegriff (s. Kap. 2) lieRe sich bspw. das Einbringen weite-
rer Potenziale innerhalb und Uber die sprachliche Intelligenz hinaus untersuchen: Welche Res-
sourcen stellen die Heranwachsenden der Gruppe zur Verfigung und wie geht die Gruppe mit
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diesen Ressourcen ihrer einzelnen Mitglieder um? Werden sie wertgeschatzt, ignoriert, weiter-
entwickelt? Alle Schiler*innen kbnnen mit ihren Ressourcen ein Gewinn fir die Gruppe sein.
In Kapitel 12.1 wurde dies mit Bezug auf Schiler*innen mit besonders hohen Begabungen an-
gedeutet. Es gilt mit Blick auf den kognitiven Bereich aber genauso flr Schiler*innen mit ge-
ringeren Lern- und Leistungsvoraussetzungen, indem sie andere Schiler*innen vor die Heraus-
forderungen des Erklarens, Vermittelns und Koordinierens stellen. Ausgehend von multiplen
Intelligenzen kann die soziale, intra- wie interpersonelle Intelligenz (s. Kap. 2.1; Gardner 1993)
als Ressource flr das Schreiben sowie wie flir Reflexion und Zusammenarbeit im Reflexionsge-
sprach untersucht werden. Fir die Gesprache bieten sich insbesondere gesprachsanalytische
Verfahren an, da mit ihrer Hilfe gut beobachtet werden kann, in welchem Bezug die Rede-
schritte zueinanderstehen bzw. wie ein Redeschritt aufgenommen und weiterentwickelt oder
ignoriert wird sowie welche Mechanismen dabei von den Heranwachsenden angewendet wer-
den.

Herstellung von Deutungen und Verhandlung von Wissen in der Gruppe

Mit einer gesprachsanalytischen Auswertungsmethode kdnnte sich auch die Herstellung von
Deutungen in der Gruppe analysieren lassen. Wie wird dort etwa ausgehandelt, ob und was das
automatische Schreiben als Aufgabe bedeutet? Ein Beispiel aus dem Material bietet die Frage
nach gruppeninternen Aushandlungsprozessen zum Zwang, beim Anfangsthema zu bleiben (s.
Elia; Tomke). In der vorliegenden Arbeit stehen die AuRerungen der Einzelfille im Fokus und
durch die Analyse des Interviews deren Innensicht auf die Gesprache in Retrospektive, wodurch
der Aspekt des gemeinsamen Lernens in der Gruppe nur bedingt in den Blick geriet (s. Kap.
23.2). Mit einem weniger individuumszentrierten Ansatz lieRe sich ein weiterer Fokus auf das
Gesprach und seine Teilnehmer*innen lenken: Wie geschieht die Bedeutungsaushandlung?
Welche Konsequenzen zeigen sich in den darauffolgenden Texten und Gesprachen? Welches
Wissen wird im gemeinsamen Reflexionsgesprach verhandelt und welche Rickschlisse lassen
sich daraus etwa flr das Schreibenlernen und -Reflektieren in der Schule ziehen? Fragestellun-
gen dieser Art liegt eine sozialtheoretische Sichtweise zugrunde. Weitere Forschungsfragen
kdbnnten — unabhangig von der Person — an Interaktion und Praktiken innerhalb von Systemen
gestellt werden. Zur Herausarbeitung von implizitem personenunabhangigem Wissen bietet
sich etwa ein Vorgehen mittels der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2001) an.

Auch das individuelle Lernen lasst sich im Kontext des Systems bzw. innerhalb der Systeme be-
trachten. Wie weiter oben argumentiert wurde und wie Elia (s. Kap. 18.4) im Einzelinterview
nachzeichnet, steht es nicht fur sich, sondern (fir dieses Experiment) bewegt sich in der Peer-
group, im Kontext des Deutschunterrichts, der Schule und, schliellich, der Gesellschaft. Ent-
sprechend musste nicht nur das Individuum mit seinen Fahigkeiten und Fertigkeiten als eigenes
System (s. Kap. 7.2), sondern auch die weiteren Systeme betrachtet werden, die wiederum in
Bezug zum Individuum stehen, sodass Individuum und Gruppe sich nicht trennen lassen und
Innen und AulRen wiederum zu bloRen Denkfiguren werden — als diese aber ihre Wirkung durch
ihre jeweils inharenten Determinationen erhalten:

Alle Interaktionen, die ein System durchlaufen kann, sind ausschlielRlich durch den Zustand sei-

ner eigenen Struktur determiniert. Das Verhalten anderer Systeme, mit denen ein System in-

teragiert, 1313t sich nicht als Ursache, sondern nur als externe Anregung oder Stérung des Sys-
tems verstehen, das nun einen neuen Eigenzustand annimmt, dessen Form durch den
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vorhergehenden Systemzustand festgelegt wird. Die Selektion des Eigenverhaltens ergibt sich
also aus der eigenen Zustandsgeschichte und nicht (instruktiv) aus dem Zustand der Umwelt.
(Levold 1995, 26)

Deutlich wird nicht nur die Komplexitat einer Forschung an sozial eingebundenem Lernen, son-
dern es entstehen auch weitere Fragen bspw. nach einer moglichen Autopoiesis sozialer Sys-
teme (hierzu Luhmann 1984; dagegen Maturana 1982).

Rekonstruktion des Einzelfalls vor dem Hintergrund der geteilten Situation

Obwohl Reflexionsgesprache als geteilte Situationen die Arbeit rahmten, wurde das Individuum
in seinem Lernweg zu seinem Lernziel fokussiert. Dabei lernen Individuen nicht separat neben-
einander, sondern sie arbeiten gemeinsam, ihr Produkt ist hier gleich dem Prozess; es ist das
gemeinsame Reflexionsgesprach. Entsprechend lieRRe sich der Einzelfall zusatzlich direkt in den
Gesprachen untersuchen. In einem weiteren Projekt wére eine Untersuchung auch des Zuho-
rens sowie der gemeinsam vorliegenden Erfahrungen und friiheren Gesprache, auf die sich in
der Gruppe bezogen wird, vorstellbar.

Scaffolding

Im Setting standen Leitfragen und Reflexionskartchen als reflexionsstitzendes Scaffolding zur
Verfligung. Das Einholen von Scaffolding wurde jedoch nur am Rande betrachtet. Hier lieRe sich
genauer fragen: Wird das Scaffolding eingeholt? Wie werden die unterstiitzenden Karten und
Kartchen genutzt? Zeigen sich im Verlauf der Settings Verdnderungen? Besonders aufschluss-
reich in dieser Hinsicht erscheint die Untersuchung der Fokussetzungen im gemeinsamen Re-
flexionsgesprach.

Ubung der (Schrift-)Sprachbewusstheit

Die dreimalige Wiederholung des Settings wurde in Kapitel 13.1 auch tber ein Uben der
Schreibbewusstheit als bewusstes Fokussieren des eigenen Schreibens legitimiert. In der vor-
liegenden Studie bot diese Idee der Ubung durch Wiederholung jedoch lediglich eine Rahmung.
Im Einzelinterview zeigen die Lernenden, welches metasprachliche Wissen durch Einsehen im
Verlauf des Settings ihnen verfligbar wurde. Genauso zeigt aber auch jede AuRerung die
(Schrift-)Sprachbewusstheit der Heranwachsenden an, weil sie den Fokus auf ein sprachliches
Phanomen richten. Da dies wiederum in den gemeinsamen Reflexionsgesprachen gelibt wurde,
kdnnte davon ausgegangen werden, dass auch die Sprachbewusstheit als Bereitschaft und Fa-
higkeit, den Fokus auf Sprache zu richten, gelibt wurde. Hier zeigt sich, dass sich das in Kapi-
tel 7.1 vorgestellte Begriffspaar (Sprachbewusstheit — metasprachliches Wissen) nicht trennen
|dsst.

Eine weitere Arbeit zu diesem Aspekt kdnnte die Reflexionsgesprache hinsichtlich Verdnderun-
gen der Reflexionen untersuchen. Hierzu kénnte das Modell der zentralen Aspekte in Breite
und Tiefe genutzt werden, wie es fir die vorliegende Arbeit fir die Einzelinterviews gezeigt
wurde: Welche Aspekte werden erneut und wie aufgegriffen? Werden sie tiefer ausgeleuchtet?
Welche Aspekte kommen hinzu und erganzen die Breite der Reflexion? In der Untersuchung im
Rahmen des derzeitigen Projekts wurden diese Veranderungen lediglich tiber die AuRerungen
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der Schiiler*innen in den Einzelinterviews eingespielt. Die vorliegende Studie richtete den Fo-
kus nicht auf die Ubung der Schriftsprachbewusstheit, sondern auf die Zunahme des metakom-
munikativen Wissens Uber Schreib- bzw. Schriftproduktionsprozesse. Fiir eine Untersuchung
der Zunahme der Schriftsprachbewusstheit bietet sich eine Interventionsstudie an, mit der eine
mogliche Veranderung durch die Settings erfasst werden kann. Flr eine solche Studie mussten
weitere Setzungen sowie ein fundierter theoretischer Hintergrund zur Ubung, zum zyklischen
Lernen und zur Vertiefung erarbeitet und operationalisiert werden, um eine Ubung der
(Schrift-)Sprachbewusstheit oder (in einer kompetenzorientierten Perspektive) das Erlernen
der Kompetenz Sprachbewusstheit starker zu fokussieren. Demzufolge bietet es sich an, eine
grolRere Anzahl an Settings zu wiederholen, um Uber eventuelle Veranderungen von Setting zu
Setting auch ein Uben oder Erlernen der Schreibbewusstheit untersuchen zu kénnen sowie auf
weiteren theoretischen Grundlagen zur Ubung Indikatoren fiir eine Zunahme der Schreib- bzw.
Sprachproduktionsbewusstheit zu bestimmen.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

24 |Fazit

Im Folgenden wird zunachst ein kurzer Uberblick tiber die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
gegeben. Danach schlieSen sich daraus ableitbare Implikationen flir Theorie, Praxis und For-
schung sowie ein kurzer Ausblick an.

24.1 | Uberblick iiber die Ergebnisse

Im vorangegangenen Kapitel wurden die Ergebnisse der Studie in einen Vergleich sowie in Be-
zug zur Forschungsfrage und zur Literatur gesetzt. Es wurden Uberlegungen angestellt, wie die
Grundlagen der klassischen Hochbegabtenforderung sowie die Erkenntnisse der psychologi-
schen Forschung zum Thema Hochbegabung im Rahmen der Inklusion fir den Deutschunter-
richt in der Praxis genutzt werden kénnen. Mithilfe des Konzepts vom Erfahrungs- und Lern-
raum wurde gezeigt, wie sich Hochbegabung als Kategorie bei der Konstruktion von Unterricht
mitdenken ldsst, ohne sie durch Diagnose und gruppendifferenzierende Férderung zu reifizie-
ren. Der gewahlte Lerngegenstand lieR sich in der Verbindung mit dem gesetzten Lernbegriff
als inklusiv, ressourcensensibel und gemeinsam bestatigen. Das daraus entstandene bega-
bungsherausfordernde Setting eines Erfahrungsraums, der durch eine unterstitzte Reflexion
in der Retrospektive zum Lernraum werden kann und viele weitere Erfahrungen als Lernrdume
erschlieBen lasst, bietet das erste Ergebnis der Arbeit. Es ist ein Beispiel dafiir, wie Inklusion
weit gedacht werden kann.

Far den kognitiven Bereich kommt die (Hoch-)Begabung als Denkfigur hinzu. Genauso wurden
die Modelle zu Hochbegabung genutzt, um die Kategorie als nicht fir sich stehend zu zeigen,
sondern in einen Zusammenhang einzuordnen: Die Begabung stand fir die Konstruktion im
Fokus, ebenso das individualisierte Lernen am gewahlten Lerngegenstand. Beide Auswahlent-
scheidungen wurden konkret weitergedacht, sind aber nie ohne ihre jeweiligen Kontexte zu
denken: Begabung steht immer im Zusammenhang mit nichtkognitiven Merkmalen wie der
Personlichkeit und moglichen Lernumwelten wie bspw. der Familie. Das individualisierte Ler-
nen steht im Zusammenhang mit der Rahmung des gemeinsamen Lernens als Pramisse des
Inklusionsdiskurses, dabei wurde das gemeinsame Lernen auch als anthropologische Voraus-
setzung angenommen. Hinzu kommen Rahmungen durch die Institution Schule sowie durch
die Lern- und Aufgabenkultur im Deutschunterricht.

Die vorgestellte Studie berUcksichtigte zum einen die — intern und extern — gesetzten Rahmen.
Zum anderen wurde sie so konzipiert, dass die dadurch erhobenen Daten eine Untersuchung
individualisierten Lernens mit unterschiedlichen sprachlichen Ressourcen im Sinne von verba-
ler (Hoch-)Begabung zulieRen. Die Komplexitdt von Lernen in der Schule, von Schreiben im All-
gemeinen oder von Potenzialnutzung flr sich und andere lasst sich nicht in einer einzelnen
Forschungsarbeit fassen, umsetzen und auswerten. Die Arbeit an den Einzelfallen aber bef6r-
derte durchaus einige zentrale Aspekte zu Tage, die wiederum zeigen, wie vielfaltig die durch
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das Setting offerierten Lernmdglichkeiten individuell genutzt wurden. Dabei waren einerseits
die genutzten Lernchancen abhangig von den Schiler*innen selbst und andererseits das Erken-
nen derselben von der Methodenwahl, die eine spezifische Perspektive auf die Daten impli-
zierte. Innerhalb dieser Kontexte kann durch und mit dem Setting vielfiltig gelernt werden. Das
Setting wurde unterschiedlichen Schiler*innen als Lernangebot im Deutschunterricht eroffnet
und in der Auswertung wird deutlich, dass ausnahmslos alle Heranwachsenden einschlielRlich
Schiler*innen mit potenziellen Herausforderungen im personlichen Bereich Lernchancen er-
griffen haben. Dieses Ergebnis lasst sich (mit Ausnahme einer Schiilerin) Uber samtliche Ein-
zelinterviews und gemeinsamen Reflexionsgesprache hinweg bestéatigen.

Das fir die Fallauswahl genutzte purposive Sampling machte drei Tendenzen (und eine Unter-
gruppe) in den Lernwegen sichtbar. Mehr als Tendenzen sind es, wenn jedes individuelle Ler-
nen flr sich in seiner Komplexitat betrachtet wird: Die Darstellung der Ergebnisse erfolgte an-
hand von Einzelfalldarstellungen aus einem ressourcenorientierten Blick auf die von den Schii-
ler*innen ergriffenen Lernchancen. An Janne, Elia, Tomke und Bente wurde deutlich, wie indi-
viduell die erreichten Lernziele sein kdnnen. An diesen vier Schiler*innen lieRen sich Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zeigen und mithilfe (und natdrlich unter Einfluss) der gewéahlten
Forschungsmethode bestimmen, dass unterschiedlich breit und tief reflektiert wurde und ent-
sprechend starkere oder weniger starke Lernzuwachse im Bereich des metakommunikativen
Schreibprozesswissens stattgefunden haben (s. die Einzelfalldarstellungen sowie Kap. 21.4):
Schon wahrend des Schreibens scheinen fiir Janne die écriture automatique und konventio-
nelle Schreibaufgaben deutlich im Kontrast zu stehen, wéhrend er auch Gedanken auf Me-
taebene aufschreibt und sich nicht bewertet fihlt. Im Interview grenzt er objektiv und mithilfe
zahlreicher Verknilpfungen die unterschiedlichen Schreibformate gegeneinander ab. Elia hat
Uber den Verlauf in der Retrospektive und vermutlich angeregt durch das Interview eingese-
hen, was in der écriture automatique moglich war und wie sie sich dadurch von anderen Text-
produktionen unterscheidet. Uber die Wiederholungen hinweg hat er sich sowohlim Schreiben
als auch im Gesprach dartber an seinen angelegten Kriterien abgearbeitet. Im Riickblick war er
allerdings in der Lage, seine gesamte Peergroup mit ihren Erwartungserwartungen zu reflektie-
ren und seine eigenen Kriterien als abhangig von der Institution Schule zu erkennen. Elia legt
damit den Schwerpunkt auf die duRere Funktion, die er dann reflektiert und auflést. Tomke hat
sich innerlich von den selbst auferlegten Zwangen bereits wahrend des Settings geldst und war
dadurch in der Lage, die eigene Reaktion auf eine Schreibaufgabe in der Schule zu reflektieren.
Damit liegt Tomkes Schwerpunkt auf dem Wechsel von dufRerer zu innerer Funktion und er
wurde als ,Aufloser*in“ beschrieben. Bente ist ebenfalls einen individuellen Weg gegangen:
War sie emotional involviert, konnte sie schreiben. Diese Einsicht hat sie fir sich genutzt und
reflektiert. Fir sie stehen die inneren Funktionen der écriture automatique im Vordergrund —
alles andere erfahrt sie durch die Gruppe, in der andere Erfahrungen gemacht wurden. Auch
sie fUhlt sich wie Janne nicht bewertet; sie macht das, was sie mochte. Bente und Janne konn-
ten als , Prozessbleiber*innen” eingeordnet werden, wobei sich u. a. durch Bentes emotionalen
Zugang eine Untergruppe innerhalb dieser Tendenz ergab. Elia dagegen hielt Gber die drei Set-
tings hinweg an seinen Erwartungserwartungen fest und lasst sich dadurch als ,,Produktorien-
tierer*in“ fassen (s. Kap. 21.1). Wie die anderen Produktorientierer*innen |oste er sich aber
retrospektiv im Interview von den zunachst angenommenen Kriterien. Mit Blick auf die Ten-
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denzen der vier Lerner*innen lieR sich teilweise ein Zusammenhang mit ihren Persdnlichkeits-
profilen erkennen (s. Kap. 21.5). Da die erreichten Lernziele allerdings klar mit den Intelligenz-
bereichen korrelieren, kann aus den aufgefundenen Zusammenhangen von Personlichkeit und
Tendenz im Setting abgeleitet werden, dass das Setting unterschiedliche Lernwege fir unter-
schiedliche Personen zuldasst und deren Achievement von Persdnlichkeitsdimensionen nicht
stark beeinflusst zu werden scheint.

Die Ubrigen Lerner*innen wiesen — mit Abstufungen und Erweiterungen — ahnliche Tendenzen
auf, sodass diese vier Lerner*innen als reprdsentative Fallbeispiele fir die ausfihrliche Darstel-
lung ausgewadahlt werden konnten. Die Tendenzen waren (in Abstufungen) in allen vier Intelli-
genzbereichen vertreten, wobei es einige Schwerpunkte gab: Besonders auffallig war die Do-
minanz der Tendenz der Prozessbleiber*innen im hochsten Intelligenzbereich. Alle drei
Lerner*innen konnten dies auch breit und tief reflektieren. Des Weiteren zeigte sich, dass die
Orientierung auf ein Textprodukt gerade im zweiten Bereich zunachst angenommen und wah-
rend des Settings aufgelost wurde (z. B. Tomke). In den unteren Bereichen waren mehrere Pro-
duktorientierer*innen (z. B. Elia) sowie —wenige — Prozessbleiber*innen (z. B. Bente) vertreten,
wobei Letztere wahrend der Settings nicht viel veranderten. Entsprechend war auch das Schrei-
ben auf einer Meta- bzw. Prozessebene starker in den oberen beiden Intelligenzbereichen ver-
treten (s. Kap. 21.2).

Das Setting ermoglicht individuelle Lernwege, indem das Lernen direkt an den einzelnen Her-
anwachsenden anknUpft und ihre impliziten Erfahrungen als Potenziale zum Erreichen indivi-
dueller Lernziele ernst genommen werden. Uber die Irritation, die die écriture automatique im
Abgleich mit gewohnten Schreiberfahrungen in der Schule hervorrief, gebrauchten die Ler-
ner*innen die entstehenden Kontrastfolien fir ihr Lernen Uber Schreibprozesse. Die vier Ein-
zelfalle zeigen das in ihrer Vielfalt und in dem, was sie eint: Sie alle haben Wissen lber das
eigene Schreiben durch Einsicht gewonnen und kénnen damit — bei Einsatz dieses Reflexions-
gewinns — zukUnftig (kompetenter) schreibhandeln. Das Setting hat damit den Lerner*innen
einen Raum eroffnet, in dem Achievement (s. Kap. 5.1) moglich war: Janne, Elia, Tomke und
Bente haben ihn genutzt. Sie alle haben die écriture automatique als Kontrastfolie zu friiheren
Schreiberfahrungen gesetzt und (unterschiedlich stark) Uber die Irritation gelernt, indem sie
(auch) konventionelle Textproduktionsprozesse in einzelnen Elementen und Zusammenhangen
(Hayes 2012) sowie in Bezug zu den ihnen zugrunde liegenden Funktionen (Ossner 1995) er-
kannt haben, was sich durch das Anlegen des Modells der vier zentralen Aspekte indirekt und
an ausgewdhlten Beispielen direkt darstellen lieR (s. Kap. 17.4; 18.4; 19.4; 20.4). Gerade Bente
konnte auch in ihrem Staunen Uber die Situation gezeigt werden (s. Bente Kap. 19.3; zu Irrita-
tion und Staunen s. Kap. 12.2; Brauer 2020).

Diese vier und — wie die Riickbindung in die Gruppen zeigte — auch alle anderen Schiiler*innen
haben mit ihren Ressourcen im verbalen Bereich einen addquaten Lernzuwachs im Bereich des
metakommunikativen Wissens Uber (unterschiedliche) Schreibprozesse erlangt und zeichnen
ein breites Bild an Lernmoglichkeiten durch das Setting. Die Wege und Ziele der Lernenden
Uber das Enrichment im Sinne von Breite und Tiefe der Reflexionen in Abhangigkeit von den
individuellen sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten, Wissen und Kénnen bestatigen das
Setting in seiner Ressourcensensibilitdt: Je hoher die jeweiligen sprachlichen Ressourcen (ver-
baler Intelligenzquotient; Potenzial/Kompetenz) waren, desto starker war die entsprechende
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Auspragung in der Breite und Tiefe der Reflexionen in Bezug auf das Lernziel (Leistung/Perfor-
manz). In Kapitel 8.4 wurde argumentiert, dass ein hohes Potenzial einen entsprechend grole-
ren Lernzuwachs als bildungsgerecht erscheinen lasst, und auch das Setting war entsprechend
angelegt. Der Vergleich der vier Falle machte genau diese Bildungsgerechtigkeit sichtbar. Ein-
schrankend lieRR sich zeigen, dass die anderen Schiler*innen durch die Wiederholungen des
Settings starker als Janne zu gewinnen schienen. Insofern ldsst sich das Setting zwar durchaus
als bildungsgerecht bestimmen, aber auch die weiterfihrende Frage stellen, ob dies fur die
Wiederholungen moglicherweise nicht genauso zutrifft wie fur die erste Schreiberfahrung und
Heranwachsende wie Janne aus dem ersten Intelligenzbereich von weiteren herausfordernden
Veranderungen des Settings in den Wiederholungen noch starker profitieren wirden
(s. Kap. 21.4).

In den ersten Kapiteln wurde sich zunachst der zu Beginn aufgeworfenen Forschungsfrage ge-
nahert: Wie ldsst sich Deutschunterricht fiir Schiiler*innen mit unterschiedlichen sprachlichen
Ressourcen inklusiv gestalten? (Hoch-)Begabungsforderung fiir alle am Beispiel eines Settings.
Dazu wurden normative Setzungen zum inklusiven Unterricht als Rahmen festgelegt und ins-
besondere ein Fokus auf die Lerner*innen mit ihren Ressourcen sowie auf den innerhalb der
Pramissen als addquat befundenen Lerngegenstand gelegt. Daneben wurde Inklusion Uber Ein-
schluss und ohne Gruppendifferenzierungen auch als bevorzugter Umgang mit Verschieden-
heit hinsichtlich Lerner*innen mit sehr hohen und hohen Sprachbegabungen bestimmt.

Durch die Konkretisierung des Lerngegenstands liel$ sich die Forschungsfrage anpassen und bil-
dete den Ausgangspunkt fir die Settingkonstruktion: Wie lassen sich Bewusstwerdungspro-
zesse liber den eigenen Schreibprozess (bzw. die Sprachproduktion) ressourcensensibel in einer
kooperativen Rahmung fordern und férdern? Am Beispiel eines Settings.

Im Setting wurden die gesetzten Pramissen theoretisch umgesetzt, indem versucht wurde,
»lilm Spannungsfeld von gemeinsamem Lernen und individueller Férderung” (Sauerborn 2020)
die Pole miteinander ins Spiel zu bringen. Dies wurde zum einen Uber das Konzept des Erfah-
rungs- und Lernraums (Rank/Brauer 2008; Brauer/Wiprachtiger-Geppert 2019) als Wechsel-
spiel zwischen individueller Schreiberfahrung und gemeinsamer Reflexion unter Nutzung ,be-
stehende[r] Strukturen” (Hennies/Ritter 2014) konkretisiert. Zum anderen wurde ein Lernen im
Setting angelegt, das an die dort gemachte Erfahrung sowie an friihere Schreiberfahrungen
anschliefSt und so Bewusstwerdungsprozesse Uber den eigenen Schreibprozess bzw. die eigene
Schreibproduktion anstoRt (Karmiloff-Smith 1995). Entsprechend erscheint die Reflexion res-
sourcensensibel, da sie unterschiedlich breit und tief stattfinden kann. Diese im Setting ange-
legte Individualitat erhalt zum einen extern durch das Gesprach eine , kooperative Rahmung*
(v. Brand/Brandl 2017, 56). Zum anderen konnten sich die Lerner*innen wahrend des Ge-
sprachs Uber die Erfahrungen austauschen und von und mit den Erfahrungen der anderen ler-
nen. Das Reflexionsgesprach ldsst sich damit trotz der Individualitdt im Lernzuwachs als ,ko-
operative Lernsituation im engeren Sinne” (Wocken 1998) kennzeichnen. Wie die AuRerungen
mehrerer Lerner*innen zeigen, konnten die Lerner*innen ihre Erfahrungen im Setting zum gro-
Ben Teil als gleichwertig und gleichwirdig (s. Kap. 22.1; Juul 2006; Boban/Hinz 2016) wahrneh-
men. In diesem Zusammenhang konnte allerdings auch sichtbar gemacht werden, dass eine
hohe Orientierung an der Gruppe (Elia) zu einer Beeinflussung des Schreibens im Sinne einer
Produktorientierung fihren kann, wahrend sich mittels einer Abgrenzung (Janne) das eigene
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prozessorientierte Schreiben auch entgegen den Erfahrungen der anderen beibehalten lasst.
Beide Verhaltensweisen konnten mit den Personlichkeitsprofilen der Lerner*innen in Verbin-
dung gebracht werden (s. Kap. 21.5). In beiden Fallen (Elia, Janne) aber wurde deutlich sichtbar
reflektiert und damit gelernt, sodass es sich hierbei lediglich um weiterfiihrende Uberlegungen
handelt.

In der Settingkonstruktion wurde stets der Fokus auch auf Lerner*innen mit sehr hohen Bega-
bungen gelegt und das Setting entsprechend so weit wie moglich nach oben gedffnet. Hierzu
wurde das Enrichment als zu evaluierende Mallnahme der klassischen Hochbegabtenférderung
genutzt und fir alle Schiler*innen als ressourcensensibles individualisiertes Lernen umgesetzt.
Daneben war auch Akzeleration moglich, indem quantitativ mehr geschrieben und reflektiert
werden konnte. Das Setting lieR sich in der Rekonstruktion als tatsachlich —im Sinne der ange-
legten Indikatoren — ressourcensensibel in Hinblick auf eine Passung zwischen den verbalen
Intelligenzquotienten (Kompetenz bzw. Potenzial) und den erreichten Lernwegen bzw. -zielen
(Performanz) bestatigen. Fir die Lerner*innen fand Achievement statt, womit sich das Setting
eindeutig als begabungssensibel — und bildungsgerecht — bestimmen lasst. Insofern ist das Set-
ting eine Moglichkeit der konkreten und evaluierten Ausgestaltung von (Hoch-)Begabungsfor-
derung in einem inklusiven Regelunterricht Deutsch.

24.2 | Theorie: Folgerungen fiir inklusive (Hoch-)Begabungsforderung

Fir den wissenschaftlichen Diskurs — immer auch in Verbindung mit der Praxis — bietet die Ar-
beit eine Aufweitung des Inklusionsverstandnisses. Von der Kategorie der Hochbegabung aus-
gehend wurde die Verschiedenheit der Lerner*innen ressourcenorientiert und in einem kon-
kreten Setting bericksichtigt, ohne im Setting die Kategorie als Grundlage einer Differenzierung
in Gruppen zu benutzen. Daneben wurden psychologische und fachdidaktische Uberlegungen
miteinander verbunden und Bildungsgerechtigkeit mit Blick zunachst auf die Lernziele und an-
schlieBend mit Blick auf eine Ermdglichung derselben konsequent weitergedacht. Kategorien
und Errungenschaften der unterschiedlichen Disziplinen wurden genutzt, um den Lerner*innen
einen ressourcensensiblen Deutschunterricht bereitzustellen. Yaloms Uberlegungen zu Persén-
lichkeitsdiagnosen lassen sich fur alle Kategorisierungen in Anschlag bringen:

Wenn wir uns einem Menschen nahern, im Glauben, ihn kategorisieren zu kdnnen, werden uns

wesentliche, jenseits aller Kategorien liegende Teile seiner Persdnlichkeit fir immer verschlos-

sen bleiben. Voraussetzung fiir eine fruchtbare Beziehung ist die Erkenntnis, dall wir den an-
deren nie in seiner ganzen Vielfalt begreifen konnen. (Yalom 2001, 261)

Die Arbeit mit Kategorien wurde gemal’ diesem sensiblen Umgang mit Vielfalt nur fir die Kon-
struktion sowie die Auswertung genutzt. Sie ist aber nicht als Beitrag zu einer Diagnostik von
Begabungen zu lesen. Die dahinterliegende Zielvorstellung lautet: Kategorien werden genutzt,
um Dimensionen von Diversitdt sensibel berlcksichtigen zu konnen, um den Lerner*innen Bil-
dungsgerechtigkeit in Form einer flr alle Begabungen passenden Lernumgebung anzubieten.
Entsprechend liegt die Ausrichtung zwischen Differenzblindheit und kategorialer Zuschreibung.
Begabung wird als dynamische Kategorie mitgedacht und in der konkreten Umsetzung weder
diagnostiziert noch gezielt und/ oder segregiert gefordert. Ressourcensensibler Deutschunter-
richt mit Bezug auf kognitive Lern- und Leistungsvoraussetzungen bietet ein Durchlaufen auf
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dem addquaten Niveau an, um individualisiertes Lernen zu ermoglichen, ohne aber Gruppie-
rungen zu bilden. Neben der Individualitdt des Lernens kam das kooperative Lernen als ,Ko-
nigsweg” (Wocken 2011) im inklusiven Unterricht hinzu. Anhand dieser Rahmung sowie des
ausgewadhlten Lerngegenstandes wurde gezeigt, wie in Passung zu den Lerner*innen inklusiver
Deutschunterricht gedacht werden kann und was die zu Beginn der Arbeit aufgestellten An-
spriche auf Achievement, Partizipation, Chancen- und Bildungsgerechtigkeit sowie individuali-
siertes und gemeinsames Lernen (s. Kap. 1) bedeuten, wenn dieser Deutschunterricht auch fir
Lerner*innen mit hohen und sehr hohen Begabungen im sprachlichen Bereich als zu den Ler-
ner*innen passende Lernumgebung konzipiert wird. Die Arbeit baut damit auf vielerlei Setzun-
gen auf. Pramissen wie das Vorhandensein unterschiedlicher und zuweisbarer Intelligenzquo-
tienten, die Schule als Vorbereitung auf gesellschaftliche Teilhabe, Inklusion als (auch)
gemeinsames Lernen sind nur einige Beispiele. Entsprechend ist die vorliegende Arbeit lediglich
aus dieser einen aufgezeigten (durchaus beeinflussten und eingeschrankten) Perspektive her-
aus als Diskussionsbeitrag zu lesen, wie inklusiver Deutschunterricht aussehen kann — wobei
jede normative Setzung durchaus auch jeweils einzeln diskutierbar ist.

Auf Basis der vorgestellten Studie konnenim Rahmen dieser Setzungen, der weiteren Voriber-
legungen sowie durch die Erfahrung mit diesem konkreten Setting die folgenden Kriterien fir
inklusiven Deutschunterricht als ,individualisierte[s] Lernen[] in sozialer Eingebundenheit”
(Seitz/Pfahl 2016, 32) vorgeschlagen werden:

e keine Gruppenzuweisung aufgrund von Lern- und Leistungsvoraussetzungen,

o selbstdifferenzierende Settings,

e Eroffnung von Enrichment und Akzeleration,

¢ hohe Herausforderungen fur alle durch Offenheit und Komplexitat,

e settingimmanentes Scaffolding,

e Gleichwirdigkeit als Basis des gemeinsamen Lernens sowie

e individualisierte Lernziele innerhalb von nur gemeinsam zu erreichenden Lernzielen.

Eine Unterrichtskonzeption in dieser Perspektive erfordert in der Konsequenz eine Verdande-
rung der Leistungsmessung. Sobald die Lernmoglichkeiten an Lerner*innen angepasst werden,
ist es nicht mehr méglich, das Lernen wiederum an dulSeren Kriterien zu messen oder Uber
einen sozialen Vergleich zu erheben, da dies das erste Vorgehen ad absurdum flhren wirde.
Angemessen in Bezug auf das erfahrungsbasierte Lernen Uber Reflexion und zugleich (noch)
systemimmanent moglich erscheinen in diesem Zusammenhang individuelle Rickmeldungen,
die sich auf den Lernfortschritt der Person beziehen.

24.3 | Praxis: Folgerungen fiir ressourcensensiblen Deutschunterricht

Die Arbeit zeigt Hochbegabung als vergleichsweise hdufiges Phdnomen, da ihm Lehrpersonen
durchschnittlich in jeder zweiten Klasse begegnen, sowie als vergleichsweise (zu) wenig berick-
sichtigtes Phanomen, da groRe Vergleichsstudien darauf hinweisen, dass gerade fir diese
Gruppe eine Benachteiligung im Bildungssystem entsteht (s. Kap. 1; Amrhein/Veber/Fischer
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2014). Werden diese Lerner*innen im regularen Deutschunterricht starker in den Blick genom-
men, erscheint das Spannungsfeld zwischen individualisiertem als in diesem Falle stark heraus-
forderndem Lernen und gemeinsamem Lernen, in dem auch Lerner*innen miteingeschlossen
sind, die weitaus niedrigere Anforderungen oder eine starkere Unterstitzung fir ein konstruk-
tives Lernen benotigen. Das Setting lief sich als geeignet fir ressourcensensibles Lernen besta-
tigen (zu den Einschrankungen dieses Punktes durch die Wiederholungen s. o0.) und kann so fur
den Deutschunterricht in der Praxis genutzt bzw. adaptiert werden. Dariiber hinaus zeigten sich
in der Fallarbeit weitere erwdhnenswerte Aspekte:

In der Umsetzung dieses Settings sollten die Blickpunkte des Kapitels 22 besondere Beachtung
finden. Anhand des vorliegenden Datenmaterials aus der Praxis kann angenommen werden,
dass eine Ritualisierung des Bereitstellens eines Erfahrungsraumes sowie der Moglichkeit des
Sprechens Uber die eigenen Erfahrungen fir den Deutschunterricht Giber dieses Setting moglich
ist. Dabei ist zu Uberlegen, inwiefern mégliche Wiederholungen des Settings angepasst werden
missen, da insbesondere sprachlich Hochbegabte wie Janne bereits nach dem ersten Mal die
Lernchancen sehr breit und tief genutzt zu haben scheinen. In der écriture automatique und
auch im Sprechen Uber diese Erfahrung werden bestimmte ansonsten in der Institution Schule
geltende Schutzmechanismen auBer Kraft gesetzt. Lehrkrafte sollten sich im Klaren darlber
sein, dass durch das Aulerkraftsetzen bestimmter Regeln tagebuchahnliche Selbsteinsichten
entstehen konnen und Themen, die die Heranwachsenden aktuell beschéftigen (Beispiele aus
diesem Projekt sind Essstorung, Familie, Depression und Lebensmudigkeit), im gemeinsamen
Reflexionsgesprach auch an die Mitschiler*innen gelangen kénnen. Situationssensible Lehr-
personen werden auch damit einen Umgang finden — auch in Abhdngigkeit davon, inwieweit
sie Deutschunterricht als Ort fir Personlichkeitsentwicklung betrachten. Grundsétzlich sollte
darauf geachtet werden, dass die Schutzraume gewahrt bleiben —in dem die Texte bspw. kei-
neswegs gezeigt werden miissen.

Ein weiterer aufgeworfener Blickpunkt oder Aspekt stellte das Reflexionsgesprach als soziales
Geschehen in den Fokus. Je nach Lerngruppe mussen Lehrpersonen Uber die Zusammenset-
zung entscheiden oder diirfen die Schiler*innen selbst auswéahlen. Durch das Gesprach kbnnen
auch Kooperation oder das Sprechen Uber eigene Erfahrungen gelibt werden. Zudem erscheint
beim Sprechen Uber Persdnliches die Moglichkeit zur Personlichkeitsentwicklung, wodurch die
Begabungsférderung hier in einer ganzheitlichen Orientierung betrachtet werden kann (zur
»lplersonorientierte[n] Begabungsforderung” s. bspw. Weigand et al. 2014).

Der Aspekt der Optimierung der Settingkonstruktion verwies auf die durch das Datenmaterial
generierten Vorschlage. In Tomkes Gruppe fihrte die (nicht implizierte) Irritation, die der Be-
griff , Texte” auf den Karten ausl6ste, seinen Aussagen zu Folge nicht zum Lernen. Daher wére
zu Uberlegen, einen anderen Begriff (z. B. ,,Produkte”) zu wahlen oder mit dem Begriff Text
expliziter zu arbeiten.

In samtlichen Interviews zeigten sich erstaunlich viele Reflexionen, weshalb zu Uberlegen wire,
welche Fragen aus dem Interview z. B. flr ein Zweiergesprach adaptiert werden kénnten (s.
Kap. 22.3). Erganzend konnte das fir die Beschreibung der Lernendentexte genutzte Raster in
einer angepassten Form den Lerner*innen zuganglich gemacht werden, um die Reflexion zu
stltzen. Denkbar wéare auch die Entwicklung eines eigenen Rasters durch die Lerngruppen
selbst. So kdnnten bspw. Produkt- und Prozessebene an konkreten Beispielen beobachtet und
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verglichen werden — diverse Schreiberfahrungen innerhalb der Gruppe sowie der Abgleich mit
friiheren Schreiberfahrungen bieten hier immenses Reflexionspotenzial. Das Analyseraster
wurde mit Blick auf die Bewusstwerdung des (auch konventionellen) Schreibprozesses entwi-
ckelt und bezieht sich genau wie die reflexionsstiitzenden Leitfragenkarten und Kartchen auch
auf Normen und Konventionen der Textproduktion. Uber einen Fokus auf die dsthetischen As-
pekte der écriture automatique lieRen sich weitere Anknipfungs- und Verknlipfungspunkte
zum Sprach- und zum Literaturunterricht identifizieren und dazu passend ausgerichtete Set-
tings konstruieren.

Das entwickelte Raster und die notigen Vorarbeiten sowie die Einordnung der écriture automa-
tique verdeutlichen, dass Schiiler*innentexte zahlreiche Potenziale als Qualitaten abseits einer
normorientierten Textanalyse bieten kdnnen. Auch die Einzelfalldarstellung stellt einen Um-
gang mit Schiler*innentexten als Schriftprodukten dar, bei dem es nicht um eine vergleichende
Einordnung geht, sondern darum, wie Schiler*innen mit ihren Reflexionspotenzialen arbeiten
kdnn(t)en. Die abseits von Bewertung — aber nie abseits von Normen und Konventionen — ste-
henden Kriterien wie Orthografie oder Textkohadrenz kénnen auch den Blick von Lehrpersonen
auf die Funktion von Texten scharfen. Letztere ergibt sich evtl. nur aus der Perspektive der
Schreibenden heraus und kann nur innerhalb derselben als Reflexionsbasis flr Lernen fruchtbar
gemacht werden.

Die Reflexionsprozesse wurden —dem Fokus der Arbeit entsprechend — auf Schreibprozesswis-
sen auf metakommunikative Ebene ausgerichtet. In Kapitel 7.4 wurde gezeigt, dass auch Spra-
che als System und Medium Gegenstand der Sprachbetrachtung werden kann (Bredel 2007).
In den Einzelfalldarstellungen konnte dies zum Teil an Beispielen gezeigt werden (s. bspw.
Bente); hier ist aber noch umfangreiches weiteres Reflexionspotenzial, bspw. zum Zusammen-
hang von Denken und Schreiben oder zum Einfluss des Mediums auf Handlungsprozesse, zu
bergen. Darlber hinaus bietet das automatische Schreiben unzihlige weitere Reflexionsmog-
lichkeiten, etwa zur Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das eigene Schreiben, der
Selbstwahrnehmung beim Schreiben, zu eigenen Konzepten vom Schreiben und von sich selbst
als Schreiber*in etc.

Hinzu kommen die von mehreren Schiler*innen erwahnten Moglichkeiten der Einsicht in ei-
gene Gedanken oder in die eigene Person. Durch diesen reichen Erfahrungsraum entstehen
vielfaltige Moglichkeiten hinsichtlich der SchlieRung bzw. Fokussierung der Aufmerksamkeit im
Lernraum: Mit einem Fokus auf diese skizzierten Lerngegenstande lassen sich zahlreiche wei-
tere Settings konstruieren. In der vorliegenden Arbeit wurde gezeigt, wie anhand dieses ausge-
wahlten Settings (Hoch-)Begabungsforderung (v. a. im Sinne des Enrichments) gedacht und in
der Konstruktion und Auswertung ausgefliihrt werden kann. Das Ziel fachdidaktischer Arbeiten
liegt nicht notwendigerweise in einer direkten Ubertragung (Wieser 2016). Andere For-
scher*innen und Lehrpersonen kénnen in Orientierung an der jeweiligen Situation mit den je-
weiligen Lerner*innen und auf Basis eigener Erfahrungen die grundsatzlichen dahinterstehen-
den Uberlegungen adaptiv flir eigenen Unterricht nutzen. Auch unabhingig vom
automatischen Schreiben als Erfahrung lassen sich weitere Settings konstruieren. Dazu kbnnen
jeweils dhnliche Uberlegungen wie in der vorliegenden Arbeit angestellt werden: Welche Po-
tenziale bringen die Lerner*innen mit? Welcher Lerngegenstand ist ausreichend komplex und
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ldsst sich in einem inklusiven Setting, in dem neben individualisiertem auch gemeinsames Ler-
nen ermoglicht wird, so offen anbieten, dass ressourcensensibler Lernzuwachs moglich ist?
Welche Strukturen aus der Deutschdidaktik bieten sich fir ressourcensensibles Lernen an?

In der vorliegenden Arbeit wurde bereits Vorhandenes — hier Hochbegabtenférderung und
Deutschdidaktik — unter einem inklusionslogisch veranderten Blick (Hennies/Ritter 2014) mit-
einander ins Spiel gebracht und mit durch normative Setzungen entstandenen Rahmungen
flankiert. Folglich wurde deutlich, dass etwas, was zunachst fir einige Wenige (die Gruppe der
Hochbegabten) gedacht wurde, gewinnbringend fir alle sein kann (Amrhein/Veber/Fischer
2014). Diese Denkfigur lasst sich auf viele weitere Kontexte (bertragen, wodurch Errungen-
schaften aus unterschiedlichen Disziplinen gemeinsam und in erster Linie flr die und nattrlich
von den Lerner*innen genutzt werden kdnnen. Eine Ausweitung des Inklusionsbegriffs kann so
fur alle von Vorteil sein.

24.4 |Forschung: Folgerungen fiir einen adaptiven Umgang mit Methoden

Neben dem Aufschlag, wie die Férderung von (Hoch-)Begabung im Deutschunterricht mithilfe
vorhandener Konzepte umgesetzt werden kann, sowie einer Reflexion dieses programmatisch-
konkreten Vorschlags leistet die vorliegende Arbeit einen weiteren Beitrag: die Auswertungs-
methodik. Zum einen zeigt sie im Allgemeinen, wie in Anpassung an ein spezifisches For-
schungsinteresse methodische Vorarbeiten genutzt werden kdnnen, ohne sich einer konkreten
Auswertungsmethode zu verschreiben. Methoden haben in der Forschung keinen Selbstzweck.
Sie sind und bleiben (situativ zu begriindende) Werkzeuge flr Forschung und bilden zuallererst
(und dennoch nur eingeschrankt, s. Kap. 23) die Operationalisierung des Forschungsinteresses.
Zum anderen zeigt die Methode im Konkreten, wie an Schiler*innentexten und -duflerungen
—immer innerhalb des durch die Forschungsfrage und den angenommenen Pramissen gesetz-
ten Rahmens — gearbeitet werden kann. Genau wie das KoText-Raster (Heinzel/Kruse/Lipowsky
2011) in Teilen genutzt wurde, kann auch das hier entstandene Beschreibungsraster flr auto-
matisch geschriebene Texte in Adaption fir andere Schiler*innentexte genutzt werden. Zu-
dem lassen sich die hier angenommenen Analysemoglichkeiten in Bezug auf Reflexionsbreite
und -tiefe als Vorschlag flr eine Systematisierung von ReflexionsduRerungen betrachten. In
diesem Bereich existieren bereits zahlreiche Varianten (bspw. Honegger/Ammann/Hermann
2015) — begriinden lassen auch sie sich stets nur aus dem jeweiligen Forschungsinteresse, den
gesetzten Annahmen Uber Lernen und Denken sowie dem gewahlten Gegenstand heraus. Da-
mit liegt zugleich etwas vor, das unter Riuckgriff auf Karmiloff-Smith (1995) aufgrund der Limi-
tationen eines teilweise hochinferenten Verfahrens — Entwicklung und Anwendung fanden (bis-
lang) lediglich in einem einzigen Forschungsprojekt statt — einerseits nur fir diese Arbeit in
Anschlag gebracht, andererseits in seiner urspriinglichen Idee aber durchaus weiterentwickelt
werden kann. Die Vorgehensweise innerhalb der vorliegenden Arbeit kann ein Modell nicht nur
fir weitere begabungssensible Unterrichtskonstruktionen bilden, sondern ldsst sich ebenfalls
nutzen, um in Adaption in ganz anderen (auch nicht schiler*innenspezifischen) Kontexten an
Reflexion und Lernen zu forschen.
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24.5 | Ausblick

,Jede Generation braucht eine neue Revolution.”
Thomas Jefferson (1743 — 1826)

Inklusion als umfassende und potenzialorientierte Perspektive sowie der Blick auf Diversitat als
Auflosung einer Zuschreibung auf Grundlage nur eines Merkmals sind vielleicht die |deen der
aktuellen Stunde. Ob durch komplette Umwalzung oder kleine Schritte innerhalb des Systems
zur allmahlichen Ausweitung der Grenzen — die Umsetzung dieser Ideen kann auf vielen ver-
schiedenen Wegen stattfinden. Und bei allen Begriffsungenauigkeiten, komplizierten Gesetzes-
lagen, Herausforderungen und (Noch-)Barrieren: Utopien bieten durchaus Inspiration flr
Handlungen. Ableitungen aus Ideen im Jetzt, wenn mit Begriffen wie Inklusion, Diversitat und
Ressourcensensibilitat gearbeitet wird, koénnen in Uberlegungen und Handlungen umgesetzt
werden, mit verandertem Blick Bestehendes weiterentwickeln oder einfach zu einem situati-
onssensiblen Umgang mit (in unserer Zeit und unserem Raum so wahrgenommener) Vielfalt
fihren — bis es womdglich nicht mehr nétig ist, von Diversitat zu sprechen. Es ist

LAlles da”
Sarah Lesch (*¥1986) & Bastian Bandt (*1978)
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