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1. Ausgangspunkt

Einen grofen Teil meiner Arbeitszeit auBerhalb des Unterrichts verbringe ich mit Korrigieren
von Schularbeiten, Haustibungen usw. Es ist dies ein Teil der Arbeit, an den ich keineswegs
mit Begeisterung herangehe.

Einerseits ist es die Wiederkehr des ewig Gleichen (in Inhalt und Form), die mir das Durch-
lesen von SchulerInnentexten vergillt, andererseits treten in wenigen anderen Bereichen bei
mir so massiv Sinnlosigkeitsgefuhle auf. Nicht, daB ich es nicht wichtig finde, dafl meine Schii-
lerInnen schreiben, und zwar viel schreiben, und dafB3 ich, wenn ich schon Schreibaufgaben
stelle, diese auch grofteils anschaue, d. h. korrigiere. Das Problem ist vielmehr das Vage der
Tatigkeit: Ich markiere Fehler, mache Verbesserungsvorschlige, begrinde meine ‘Urteile’,
versuche zu motivieren, schreibe auch manchmal etwas “Gemeines”, streiche herum, mache
Fragezeichen, Rufzeichen, fordere Verbesserungen ein - und habe eigentlich bisher kaum er-
lebt, daB all diese Aktivititen groBBe Verdnderungen bewirkt hitten. Die Korrekturarbeit wird
so zum sinnentleerten Ritual, das zwar von allen Beteiligten akzeptiert und hiufig als das Zen-
trale von (Deutsch)-LehrerInnenarbeit empfunden wird (von Amts wegen legitimiert zu sein, in
fremden Texten herumzustreichen), das aber deshalb nicht sinnvoller wird.

Offenbar bin ich mit diesen Gefiihlen nicht ganz allein. In einer Befragung gaben z.B. 75% der
LehrerInnen an, daB sie ihre Korrekturarbeit fiir tendenziell sinnlos halten. (Ivo 1982, S. 45)
Dazu kommen eigene Vermutungen und Beobachtungen iiber den Umgang von SchiilerInnen
mit korrigierten und kommentierten Texten. Ich habe den Eindruck, daB fiir sie vor allem das
Ergebnis (= die Note) von Interesse ist, daB3 korrigierte Hausiibungen und Schularbeiten 'erle-
digt' sind und beiseite gelegt werden, wohl auch aus dem Gefiihl heraus, da3 man in Deutsch
ohnehin nichts machen kann - entweder man kann schreiben (d. h. es ‘gefillt’ dem/der Leh-
rer/in) oder eben nicht.

Fragt sich jetzt, was zu tun wire “angesichts fundamentaler Unsicherheit dariiber, ob Korrigie-
ren von Aufsitzen etwas mit dem Schreibenlernen ihrer Verfasser ‘zu tun’ hat oder nicht?”
(Abraham 1993, S. 464) Ich jedenfalls habe mir vorgenommen, daB ich in Zukunft nicht mehr
einen Grofteil meiner Zeit mit etwas von mir als sinnlos Empfundenem verbringen werde. An-
geregt und zusitzlich motiviert, in diese Richtung etwas zu verindern, wurde ich auch durch
Diskussionen mit einer englischen LehrerInnengruppe und ein von ihnen herausgegebenes
“Marking paper” (weg von ritualisierten und routinisierten Begegnungen zwischen LehrerIn-
nen und SchiilerInnen - hin zu Lernerfahrungen).

2. Bisherige Kommentarpraxis

Ich mochte zundchst beschreiben, was ich bisher gemacht habe, wobei es mir hier nicht um
Kriterien der Aufsatzbeurteilung geht, sondern um meine Haltung als Korrigierende gegeniiber’
SchiilerInnentexten, eben darum, wie ich in meinen Kommentaren auf diese Texte reagiere.



Die Kommentare, die ich iiblicherweise unter SchiilerInnentexte schreibe, sind vergleichsweise
lang. Sie erfullen fiir mich mehrere Funktionen. Zunichst unterstiitzen mich die Kommentare
beim Beurteilen. Schreibend gehe ich meinen Kriterienkatalog durch und komme so zu einer
Note. (Manchen Kommentaren merkt man es auch an, daB ich sie eigentlich fiir mich selber
geschrieben habe. Die Kommentare sollten auch die Note aufgrund von vorher bekannten Kri-
terien der Beurteilung transparent machen (Nachvollziehbarkeit und Vergleichbarkeit innerhalb
der Gruppe). Im Hinterkopf hatte ich natiirlich auch die Idee, daB meine Kommentare etwas
bewirken, d. h. den SchreibprozeB positiv steuern sollten. Dazu sind sie aber hochst ungeeig-
net, denn:

- In ihnen werden didaktische (‘weiterhelfen’) und institutionelle Ziele (‘priifen’) vermischt

(vgl. Abraham 1993, S. 464). Das Urteil, die Auslesefunktion legt sich den anderen Inten-
tionen quer. Ich erinnere mich an mehrere Diskussionen mit SchiilerInnen, die nach der Lek-
tire meiner Kommentare meinten: “Sie finden ja ohnehin diesen Teil meines Aufsatzes gut,
warum habe ich dann einen Vierer?”
Dartiber hinaus hat Korrigieren in erster Linie mit ‘zu einer Note kommen’ zu tun. Der Aus-
lesezweck hat auch in meiner Praxis den Forderanspruch weitgehend verdriingt. Selbst wenn
ich zB. Hausiibungen korrigiere, steht héufig im Vordergrund, daB ich eine Note brauche,
und absurderweise sind meine Kommentare unter Hausiibungen spirlicher.

- Die Kommentare sind trotz anderweitiger Anspriiche Urteile, und es ist zu bezweifeln, daB
Bemerkungen wie “gut”, “holprig formuliert” oder “unverstindlich” fur den LernprozeB
hilfreich sind. Wie aus anderen Bereichen bekannt ist, sind Urteile eine schlechte Basis fiir
Verénderungen, zumal sie ja auch die Verantwortlichkeit fiir den ProzeB den Lernenden aus
der Hand nehmen.

- Zu berticksichtigen ist auch das Umfeld, in dem meine Kommentare entstehen:

Schulisches Schreiben wird vornehmlich von zu schreibenden und zu benotenden Schul-
arbeiten bestimmt. (Vgl. Baurmann 1990, S. 7) Auch in meinem Deutschunterricht wird
Schreiben rund um die Schularbeit arrangiert, der Schreibunterricht so auf das Produkt re-
duziert, der Aufsatz vorrangig in seiner Funktion als Lernkontrolle gesehen.

Angesichts dieser fast ausschlieBlichen Produktorientierung kénnten meine Kommentare in
keinem Fall Schreiben als Prozef3 fordern, und ich darf mich als Korrigierende auch nicht
argern, wenn SchilerInnen korrigierte Arbeiten beiseite legen und meine Kommentare
kaum oder nur im Hinblick auf die Note lesen.

3. Veriinderungen

Im folgenden méchte ich skizzieren, in welche Richtung ich zu Beginn des zweiten Semesters
meinen Schreibunterricht und meine Kommentarpraxis zu verédndern mir vorgenommen hatte.

3.1. Vom Urteil zur Schreibberatung
- Trennung von Beurteilungs- und Forderaspekt:

Das Urteilen wollte ich auf die wenigen Priffungsaufsitze beschranken (d. h. ein- bis zwei-
mal pro Semester; dariiber hinaus vielleicht noch Beurteilung einer Themenmappe oder Se-



mestermappe). Bei diesen Gelegenheiten kénnte ich es mir dann ersparen, so zu tun, als
seien meine Kommentare auch zur Verbesserung gedacht.
Daneben wollte ich moglichst viele Gelegenheiten schaffen, in denen ich nicht mit einem
Urteil bzw. einer Note verbundene Riickmeldungen geben kann.

- inhaltliche Verdnderung der Kommentare:
Lehreranregungen sollten die tibliche Korrektur ersetzen, die das MiBlungene und Unfertige
an ausgewdhlten Stellen markieren und daraus Stellungnahmen und Arbeitsaufirige ableiten.
(Vgl. Abraham 1993, S. 468)
Gut gefiel mir auch die Idee, daB sich DeutschlehrerInnen mehr als LeserInnen der Schiile-
rInnentexte verstehen sollten, nicht als Anstreicher und Hineinschreiber. Unklare Formulie-
rungen zB. konnten vom Lehrer paraphrasiert werden (dhnlich wie Psychotherapeuten das
tun), und die wenige Zeit sollte vom Lehrer fiir einen kurzen Text verwendet werden, in
dem der eigene Leseeindruck dargestellt wird - kein wertender, sondern ein beschreibender
Text, aus dem Verbesserungsvorschlige ad hoc und fiir die Zukunft hervorgehen (Abraham
1993, S. 470).
In dieselbe Richtung gehen auch die Vorschlige Merkelbachs (Merkelbach 1993, S. 101-
106): Nicht mehr die ‘Lehrerhand’ geht mit dem Text nach bestem Gewissen oder nach
Gutdinken um, sondern die Schiilerhand bleibt in ihr Autorenrecht eingesetzt und wird
beim Weiterschreiben beraten, nicht aber beiseitegeschoben. Die 'Korrektur' erfolgt in ver-
schiedenen Phasen, niemals wird ein Erstentwurf beurteilt.

3.2. Von der Produktorientierung zur ProzeRorientierung

Das Uberarbeiten sollte in meinem Unterricht mehr Gewicht bekommen, die Entwicklung einer
Uberarbeltungsfahxgkelt miiBte ich als Ziel mehr im Hinterkopf haben. Das Uberarbeiten konn-
te als Ritual in den Unterricht eingebaut werden (z.B. 2-Phasenschularbeit; Themen- oder Se-
mestermappe, die mehrere Entwiirfe enthilt; eventuell konnte auch die Qualitat der Uberarbei-
tung bewertet werden; Texte anderer Schillerlnnen zum Umschreiben geben - vgl. Voigt 1990,
S. 43).

Eng mit der Entwicklung einer Uberarbeitungsfahigkeit héingt der nachste Punkt zusammen:

3.3. Vom Beurteilungsmonopol des Lehrers zur Selbsteinschiitzung und -verantwortung
fiir den Schreibprozefl

Nach Abraham (1993, S. 470) sollte sich der Deutschlehrer eben nur als ein Leser verstehen
und daher sollte der Konsens mit weiteren Lesern, auch mit dem Schreiber als Leser seines
eigenen Textes - eventuell aus zeitlichem Abstand - Ziel jedes Texteingriffs sein. Um ein Klima
herzustellen, in dem klar ist, daB nicht der/die Lehrer/in die letzte Instanz ist, sondern alle
(auch die SchreiberInnen selbst) Beurteilungskompetenz haben, konnte ich mir folgendes vor-
stellen:

- Diese Haltung miifite bereits in den LehrerInnenkommentaren deutlich werden (Anregungen
statt Urteile, die SchreiberInnen entscheiden, inwieweit diese fiir sie zweckmaBig sind) s.o.

- RegelmiBige Riickmeldungen von Partnern oder einer ganzen Gruppe zu Texten. (Schreib-
konferenzen; Partner lesen als erste den Text und reagieren schriftlich darauf - vgl. Saxalber
-Tetter 1991, S. 59)



- Zur Entwicklung der Fahigkeit zur Selbstbeurteilung kénnten zB. als Ritual Texte iiber

eigene Texte verfal3t werden.

SchlieBlich miiBten auch Analyseinstrumente mit SchiilerInnen langfristig aufgebaut werden.
(Vgl. Saxalber-Tetter 1991, S. 59)

3.4. Von der Massenkorrektur zu Individualisierung und Differenzierung

Der Unterricht sollte so umgestaltet werden, daB zumindest in Ansatzen innere Differenzierung
bzw. individuelle Schreibberatung in organisatorischer Hinsicht moglich wird:

Eine Idee, die ich dazu gefunden habe, ist die Themenmappe (Weber 1990). SchiilerInnen
sammeln Information zu einem Thema, gestalten eine Mappe und schreiben z.B. zu Beginn
des Semesters festgelegte Textsorten dazu (Kommentar, Bericht, Reportage usw.)

Begleitend dazu miBten regelmaBige Schreib- und Besprechungsstunden eingerichtet wer-
den. D. h. von der bei allen Beteiligten (LehrerInnen wie SchiilerInnen) sehr tief sitzenden
Vorstellung, da3 Unterricht nur dann gegeben ist, wenn alle mehr oder weniger das gleiche
unter Lehrer-Regie tun, sollte Abschied genommen werden.

4. Die Themenmappe

Zu Beginn des 2. Semesters schlug ich meinen beiden vierten HAK-Klassen folgende Gestal-
tung des Schreibunterrichts vor:

Jede/r sollte im Laufe des Semesters eine sogenannte Themenmappe produzieren (Idee et-
was abgewandelt nach Weber 1990), d. h. Material aus Zeitungen und Zeitschriften ih-
rer/seiner Wahl sammeln und daraus folgende Textsorten schreiben: Kommentar, Leserbrief,
Zeitungsnachricht, Reportage oder reportagehafter Bericht, Innerer Monolog.

Diese Texte sollten wihrend des ganzen Semesters laufend zur Verbesserung abgegeben
und von mir mit schriftlichen Kommentaren versehen zur Uberarbeitung zuriickgegeben
werden, solange, bis der einzelne das Gefiihl hat, der Text ist das Beste, das er/sie hervor-
bringen kann. Ich wiirde die Kommentare im Computer speichern, um die einzelnen Uber-
arbeitungsschritte dokumentieren zu konnen.

Eine Beurteilung der gesamten Mappe (Gestaltung der Mappe, Umfang des gesammelten
Materials, Haufigkeit der Uberarbeitungen, Qualitat der geschriebenen Texte) sollte dann
am Ende des Semesters erfolgen.

Die Abgabe der Texte wihrend des Semesters erfolgt freiwillig und ersetzt die iblichen
Haustibungen. :



- Nur zu Beginn des Semesters (ca. im ersten Monat) werden alle geforderten Textsorten
besprochen - ich ibernahm die Klassen nach einer einjihrigen Karenzpause -, und zu
Ubungszwecken werden in dieser Phase zusitzliche Hausiibungen gegeben.

- Fallweise gibt es Besprechungsstunden, in denen die SchiilerInnen ihre Texte Mitschiile-
rInnen vorlegen oder einzeln Probleme mit mir besprechen kénnen.

- Am Ende des Semesters werden die fertigen Mappen auf einem Tisch in der Klasse zur Ein-
sicht fur alle aufgelegt.

Die SchiilerInnen akzeptierten diese Vorschlage in beiden Klassen. Manche waren skeptisch,
konnten sich “darunter zuerst nichts Genaues vorstellen” (diese und die folgenden Zitate
stammen aus SchilerInnenriickmeldungen vom Ende des Semesters), wollten es aber einfach
ausprobieren, andere lockte die (sich im Laufe des Semesters als Illusion entpuppende) Vor-
stellung von wenig Aufwand: “Ich war von Anfang an echt begeistert. Nur 5 Aufsiitze fiir ein
Semester - toll! Diese einige Male ausbessern lassen und dann habe ich eine gute Nofe am
Schlup.”

Fur einige war sicherlich die Aussicht auf individuelle Betreuung und die lange notenfreie Zeit
ausschlaggebend flir ihre Zustimmung.

Die Arbeit an der Themenmappe verlief in den zwei Klassen unterschiedlich erfolgreich. Am
Ende hatte zwar jede/r eine Mappe gestaltet und mit den entsprechenden Texten versehen, nur
wurde das Angebot, Texte abzugeben und zu iiberarbeiten unterschiedlich angenommen. In
einer Klasse mit 17 SchilerInnen wurden 58 Texte abgegeben, 5 Schiiler gaben nie einen ihrer
Texte zur Uberarbeitung ab. In der anderen Klasse (21 SchiilerInnen) schrieb ich 132 Kom-
mentare, wobei nur 1 Schiiler nie einen Text zur Uberarbeitung abgab. Einzelne Texte wurden
bis zu Smal tiberarbeitet. Die Arbeit war also fiir die einzelnen unterschiedlich sinnvoll.

Dartiber hinaus empfanden etliche den flir manche geringeren Arbeitsaufwand als Ungerechtig-
keit. Denn diejenigen, die ihre Texte oft abgaben und viel iiberarbeiteten, mogen zwar was
gelernt haben, schnitten aber notenmiBig am Ende nicht automatisch besser ab als einzelne, die
ihre Texte selten bis gar nicht abgaben. Vereinzelte AuBerungen wie folgende sind daher nur
allzu verstandlich: “Ich finde, dap diejenigen, die die Texte oft abgegeben haben, nur die ‘Blo-
den’ waren - immer und immer wieder mupten die Texte neu geschrieben werden.” Riickblik-
kend desavouierte die Endnote die Intentionen dieser Arbeit, namlich daB es nicht so sehr auf
das Produkt, sondern auf den ProzeB ankommt, darauf, daf3 jede/r nach seinen Moglichkeiten
dazulernt.

Obwohl ich das ganze Semester Propagandaarbeit fiir das Uberarbeiten und eine verniinftige
Zeiteinteilung geleistet habe, spielte sich der GroBteil der Arbeit fiir viele SchiilerInnen und
mich in den letzten drei Wochen vor dem endgiiltigen Abgabetermin ab, was sicherlich die
Qualitét der Texte, den Sinn der Arbeit, namlich schreiben zu lernen, sowie die Qualitit meiner
Kommentare (aufgrund des Massenandrangs) etwas beeintrichtigte.

Die meisten SchilerInnen, die davon betroffen waren, bedauern in ihren Riickmeldungen, daf3
sie zu spit angefangen haben, “die schlechte Ausnutzung von uns”, und daB “durch den Zeit-
druck keine wesentliche Verbesserung erfolgt” sei. Einige orten die Ursache fiir ihre mangeln-



de Zeiteinteilung darin, daB “immer ein gewisses Klima von ‘Aufgabe machen’” bestand.
Andere resignierten angesichts der Menge der Arbeit: "Da jedoch in der Schule und auch zu
Hause trotzdem noch andere Aufscitze zu machen waren, hatte ich bald keine Lust mehr auf
die Themenmappe. Das Aufsatzschreiben habe ich aufgeschoben bis zum letzten Zeitpunkt -
wie immer. Und jetzt drgert es mich.” :

Dal} zudem das Schreiben zu einem selbstgewihlten Thema nicht an sich gleich die vorhandene
schulische Schreibunlust 16st, zeigt sich in folgendem: “Die Themenmappe beanspruchte viel
Zeit. Ich weif, daf Sie uns dafiir auch eine lange Zeit gegeben haben, aber wenn man nicht
gern Aufsdtze, Texte ... schreibt, ist das schon oft eine richtige Qual.”

Die Verwendung eines Computers erleichterte hingegen vielen die Arbeit an den eigenen Tex-
ten. Diejenigen SchiilerInnen, die zu Hause einen Computer besitzen, empfanden die Uber-
arbeitungsarbeit nicht so als Belastung wie andere: “Sie (die Themenmappe) war fiir mich
selber mit viel Arbeit verbunden, weil ich oft meine Texte abgegeben habe und keinen Compu-
ter habe. Deshalb mufte ich die Texte immer neu schreiben.”

Positiv ausgewirkt auf die Arbeitshaltung und die Motivation, Texte zu tiberarbeiten, hat sich
auch die Tatsache, daB die SchiilerInnen gemerkt haben, ihre Texte werden ernst genommen
und jeder einzelne schriftlich kommentiert. Mein fiir die SchiilerInnen spiirbarer Arbeitsauf-
wand hat letztlich auch ihren Einsatz erhoht.

5. Die Kommentare

Das Ziel meiner Kommentare zu den SchiilerInnentexten sollte eine Unterstiitzung ihres
Schreibprozesses sein, Hilfe zur Weiterarbeit am Text und nicht bloB Lob oder
(Ver)Beurteilung. Meine Versuche gingen daher tendenziell in die Richtung zu beschreiben,
was ich als Leser verstanden habe, wie z.B. der Aufbau oder die Argumentation eines Textes
auf mich wirkt. In meinen Vorschlidgen zur Uberarbeitung beschrankte ich mich auf Punkte,
von denen ich annahm, daB eine Veranderung in diesem Bereich im Rahmen der Moglichkeiten
des einzelnen liegt. Ich habe nicht alles, von dem ich das Gefiihl hatte, es gehore “verbessert”,
bei allen SchiilerInnen angemerkt (oder erst beim nichsten Mal markiert). Dies gab mir die
Moglichkeit zu differenzieren, auf unterschiedliche Niveaus einzugehen, bei verschiedenen
SchiilerInnen entsprechend viel oder wenig zur Uberarbeitung anzuregen. Meine Kommentare
kennzeichnete ich moglichst als meine Meinung, meinen Leseeindruck, um dem Absolutheits-
anspruch von Lehrerkommentaren entgegenzuwirken. Vorschlige zur Uberarbeitung versuchte
ich als solche und nicht als Verbesserungsbefehle zu formulieren. AuBerdem habe ich mir Zu-
ruckhaltung mit Strichen, Frage- und Rufzeichen auferlegt. Bei unklaren Textstellen versuchte
ich, in Form von Fragen die Schreibintention zu prizisieren (z.B. “Meinst du ...?”). Bei allen
Texten wies ich auch auf meiner Meinung nach gelungene Teile oder Punkte hin.

Anfinglich hatte ich Schwierigkeiten, von dem mir geliufigen Modus des Beurteilens zu einer
die SchilerInnen beim Texteschreiben unterstiitzenden Haltung zu kommen und dies auch
durch meine Formulierungen deutlich werden zu lassen. Es wire mir einfach sehr viel leichter
gefallen, reine Urteile (durchaus mit Begriindung) hinzuschreiben.



Mit zunehmendem Zeitdruck und steigender Arbeitslast bemerkte ich auBerdem, daB meine
Kommentare direktiver wurden, was sich in entsprechend haufiger Verwendung von “sollte”
zeigt. Teilweise konnte ich mir nach der dritten (nach meiner Meinung nicht gegliickten) Uber-
arbeitung auch nicht mehr anders vorstellen, mich verstindlich zu machen. In Einzelfillen
machte ich dann ganze Gliederungsvorschlége, was nicht meiner urspriinglichen Intention ent-
sprach, Hilfe zur Selbsthilfe zu geben. Es ist daher wenig erstaunlich, daB einzelne sich in ihren
Texten nicht mehr so wiederfanden: “Die Kommentare waren hilfreich, obwohl manchmal
durch die ‘Verbesserungen’, die wegen der Kommentare gemacht wurden, die eigene Mei-
nung bzw. die Aussage des Textes ‘verfilscht’ wurde.”

Andere wiederum hatten Schwierigkeiten mit beschreibenden Kommentaren, die keine direkten
Verhaltensanweisungen enthielten, denn sie wuBten nicht genau, was sie damit anfangen soll-
ten: “Bei vielen Kommentaren wufSte man nicht genau, was man wie verbessern mufite.”

Auch schien mir, besonders gegen Ende des Semesters und mit dem Niherriicken des Beur-
teilungstermins, zunehmend die Notwendigkeit, eine Note unter die Arbeiten zu schreiben, der
Absicht, den SchreibprozeB unterstiitzend und beratend zu begleiten, in die Quere zu kommen.
Ich empfand immer mehr den Druck, z.B. schirfer Schwachpunkte herauszuarbeiten, Negati-
ves hinzuschreiben, um dann auch eine eventuelle schlechte Note begriinden zu kénnen. Wie
sonst sollte diese fiir die SchiilerInnen einsichtig sein?

Der Versuch, auf unterschiedliche Moglichkeiten der einzelnen SchiilerInnen einzugehen, flhr-
te teilweise zu MiBverstindnissen. So machte ich z.B. auch bei an sich guten Texten Uber-
arbeitungsvorschlage. Dafl dann, obwohl “so viel zu verbessern” war, schlieBlich “Sehr gut”
darunterstand, stief teilweise auf Unverstindnis: “Auch war trotz einer Bemerkung wie z.B.
‘sehr guter Text’ viel auszusetzen, was den tatscichlichen Wert der Arbeit nicht mehr klar dar-
stellte.” Oder: “Den Kurzbericht habe ich nur einmal verbessert, und beim ersten abgegebe-
nen Text war der Kommentar ziemlich schlecht. Ich wufte nicht viel zu dndern und gab ihn
ein wenig verbessert ab. Fiir diesen Text bekam ich dann die Note ‘Sehr gut’, was mich sehr
verwunderte und auch positiv iiberraschte.”

Auch in der Tatsache, daB3 ich nicht jedes Mal alles kommentierte, sondern erst nach erfolgter
Uberarbeitung eines Punktes der néchste in Angriff genommen wurde, glaubten einige Schiile-
rInnen Inkonsistenzen in der Bewertung zu erkennen: “Doch manchmal wurden die Texte
nach mehrmaliger Abgabe noch mehr kommentiert.”; “Wenn beim ersten Mal ein Absatz gut
oder informativ war, dann mupte ich es beim zweiten Mal schon wieder cndern.”

Demgegeniiber scheint es gelungen zu sein, das sonst nur auf Fehler, auf Negatives gerichtete
Korrekturverhalten in den Hintergrund zu dringen. Dies wurde von den meisten SchiilerInnen
als deutliche Veranderung wahrgenommen und positiv in den Riickmeldungen vermerkt: “Bis-
her sind meine meisten Texte nur kritisiert worden (was habe ich falsch gemacht, das stimmt
nicht, der Ausdruck!), es waren aber nie Tips dabei, wie ich das alles besser machen kann!
Diesmal war es aber genau umgekehrt, es war auch Lob dabei, und das glaube ich ist wichtig,
denn dann arbeitet man schon mit mehr Freude an den Texten. Und vor allem finde ich die
Tips positiv, was man besser machen kénnte, was man noch einbauen kann!” Oder: “... au-
JSerdem wurden auch immer die positiven Punkte eines Texte betont, nicht nur die negativen,
verbesserungsbediirftigen - Motivation fiir die Verbesserung, wenn ein Teil schon gut gelun-
gen ist.”



6. Und das Ergebnis

Die Frage, ob diese andere Art der Riickmeldungen, das Schreiben iiber ein frei gewihltes
Thema, die Betonung des Uberarbeitens eines Textes bessere Ergebnisse gebracht hat als ein
konventioneller Schreibunterricht kann hier nicht eindeutig beantwortet werden. Aufgrund
meiner Beobachtungen und der Grofteils positiven Reaktionen und Riickmeldungen der Schii-
lerInnen ergeben sich jedoch schon Hinweise darauf, daB sich das zugegebenermaBen arbeits-
intensive Projekt, das sicherlich nicht einfach so in den Alltag einer Lehrverpflichtung mit meh-
reren Deutschklassen tibernommen werden kann, gelohnt hat.

Zunéchst sind die Texte der meisten SchiilerInnen durch die Uberarbeitungen entscheidend
besser geworden. In Einzelfiillen hatte ich auch den Eindruck eines Aha-Erlebnisses auf Schii-
lerInnenseite, daB wirklich verstanden wurde, worauf es beim Schreiben der einzelnen Textsor-
ten ankommt. Nicht zuletzt lagen im Fall der Themenmappen auch die Noten der SchiilerInnen,
die ihre Texte iiberarbeitet haben, weit tiber ihrem Niveau von iblichen Schularbeiten. Inwie-
weit sich diese verbesserte Qualitit auch auf andere Texte iibertragen 14Bt, wird sich wahr-
scheinlich erst im nachsten Jahr herausstellen. Unbestritten bleibt jedoch, daB sich die einzelnen
sicher intensiver als je zuvor mit ihrem eigenen Stil, mit der Angemessenheit des Stils fur die
einzelnen Textformen, mit dem Aufbau der verschiedenen Textformen auseinandergesetzt ha-
ben.

Die tiberwiegende Anzahl der Riickmeldungen der SchiilerInnen ihren LernprozeB betreffend
ist positiv. Die meisten von denen, die ihre Texte iiberarbeiteten, haben auch das Gefiihl, davon
profitiert zu haben und wiirden es trotz des Arbeitsaufwandes “gerne noch einmal machen” .
(“Im allgemeinen hat man durch das stindige Uberarbeiten viel dazugelernt.” “Ich finde, die
Themenmappe war eine gute Idee. Die Begrimdung ist jene, daf man einfach besser lern,
Kommentare, Reportagen usw. zu schreiben. Man sieht, was man Jfalsch macht, lernt daraus,
und man versucht, die Texte besser zu formulieren.” “...das hat mir auch sehr geholfen, mei-
ne Texte zu verbessern.” “Dadurch konnten meine absolut mies geschriebenen Aufsitze ver-
bessert werden.” “Durch die Themenmappe kann man sicherlich das Schreiben der einzelnen
Texte gut erlernen.” “Ich habe meine Texte iiberarbeitet und finde, daf ich mich im Schrei-
ben verbessert habe.”)

Nur einzelne bezweifeln, durch das Uberarbeiten ihrer Texte viel, vor allem etwas auf andere
Texte Ubertragbares gelernt zu haben: “Die Kommentare halfen bei der Verbesserung des
Textes, glaube aber nicht, daf sie den ‘Schreibprozef’ entscheidend verdndern.”; “Die Ver-
besserungsvorschldge haben nur positiv gegeniiber den einzelnen Texten geholfen, aber nicht
meiner Schreibauffassung.”

Etwas tiberraschend war fiir mich, daB manche es als Niederlage und “deprimierend” empfan-
den, ihre Texte “immer wieder verbessern” zu miissen. Offensichtlich ist es schwierig, in ei-
nem System, in dem es nur um das Produkt und die Note geht, zu vermitteln, daB der Lern-
prozeB das Entscheidende ist und die Tatsache, daB man an einem Produkt arbeiten muB, nicht
eine Abwertung der eigenen Person bedeutet. AuBerdem hatten einzelne ihre Texte ganz offen-
sichtlich satt: “Die Kritik an einem schon oft verbesserten Text war oft ein bifichen entmuti-



gend, weil man den Text schon halb auswendig konnte und sich nicht mehr damit auseinan-
dersetzen wollte.” Die Idee, an einem Produkt solange zu feilen, bis man es selber fiir gut be-
findet, hatte in Einzelfillen nicht die gewiinschte aufbauende, sondern die gegenteilige Wir-
kung.

Dariber hinaus ist es nicht gelungen, die alleinige Autoritit in Sachen Schreiben von mir weg
hin zu den MitschiilerInnen und den SchreiberInnen selbst zu verschieben.

Versuche mit sogenannten Schreibkonferenzen (eine Gruppe von vier SchiilerInnen bekam
einen Text aus einer anderen Gruppe vorgelegt und sollte diesen kommentieren, sodaB die
Schreiberlnnen der Texte dann jeweils vier Kommentare bekamen) waren sehr zeitaufwendig
und wenig ergiebig. Die Kommentare waren kurz, (ver)urteilend und teilweise nichtssagend.
Um daraus ein hilfreiches Instrumentarium der Riickmeldungen zu machen, miiBte viel mehr
Arbeit und Zeit in die Entwicklung einer Beurteilungskompetenz von fremden Texten gesteckt
werden, die ich in den Klassen mit zwei Wochenstunden nicht zu haben glaubte. Ich habe daher
die Schreibkonferenzen nicht wiederholt. Mit dem Ergebnis, daB die Kompetenz, Texte zu
beurteilen und zu kommentieren alleine bei mir geblieben ist. Die Lehrermeinung wurde eben
nicht als eine unter anderen gesehen, wie dies urspriinglich meine Intention gewesen wire. Dies
wurde sicherlich auch dadurch erschwert, daB die Beurteilung am Ende des Semesters durch
mich erfolgen wiirde. Uberarbeitung der Texte hief fiir einige dann folgerichtig, den Lehrerwil-
len zu exekutieren: “Ich glaube nicht, daf ich nun besser Texte schreiben kann, denn die ver-
besserten Texte hat man einfach irgendwie ohne eigenen Willen ein bifichen verdndert.”
Oder: “Das ofte (1) Abgeben ist keine schlechte Idee, aber es deprimiert, wenn man denselben
Text immer wieder iiberarbeiten muf, obwohl man ihn gut findet - sicher auch ein Grund der
verschiedenen Geschmdicker.”

Es war auch nicht zu erwarten, daB die widerspriichlichen Anforderungen, wie sie an Korrigie-
rende im Rahmen institutionalisierten Schreibens in der Schule gestellt werden, namlich einer-
seits zu fordern, andererseits zu beurteilen und auszulesen, im Rahmen eines einzelnen Projekts
und im Laufe eines Semesters aufzulosen gewesen wiren. Aber allein durch das rein zeitliche
Aussetzen der Benotung, die Trennung der zu Priifungszwecken veranstalteten Schularbeiten
und der Themenmappe und durch das Bemiihen, mit den Kommentaren unterstiitzend den
SchreibprozeB zu begleiten, konnte, glaube ich, dem Forderaspekt doch mehr zum Durchbruch
verholfen werden.

Ich jedenfalls habe auBerordentlich viel gelernt, einfach dadurch, daf ich beim Schreiben mei-
ner Kommentare versuchte, eben kein auch noch so gut begriindetes Urteil abzugeben (das
habe ich auf die Schularbeiten beschrénkt), sondern mir jeweils die Frage gestellt habe, ob die-
se oder jene Kritik, die bei einem Text anzubringen wire, den SchiilerInnen auch tatsichlich
beim Schreiben weiterhilft.

Trotz aller Schwierigkeiten und Unfertigkeiten auf dem Weg von einer reinen Beurteilung zu
einer unterstiitzenden Beratung haben die SchiilerInnen - wie aus ihren Riickmeldungen her-
vorgeht - dies auch deutlich als eine andere Art des Umgangs mit ihren Texten empfunden.
GrofBteils wurden die Kommentare als “hilfreich” gesehen, “das Geschriebene noch zu ver-
bessern”, als “wichtig”, “um die Texte zu verbessern bzw. weiterzuarbeiten”. Mit Hilfe der



Kommentare sei es “echt einfach, sich zu verbessern”.

Negative Kritik wirkte - abgesehen von der oben schon erwihnten Tatsache, daff das hauﬁge
Uberarbeiten der Texte fiir manche entmutigend war - “lberhaupt nicht beleidigend”, “nie-
mals abwertend oder total negativ, eher aufbauend, etwas noch besser zu machen”. Und das
ist ja schon etwas, was mich motiviert, in diese Richtung weiterzuarbeiten.

Dr. Elisabeth Lercher
HAK/HAS
A-6020 Innsbruck
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