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Abstract

Die Umsetzung von Inklusion an Regelschulen stellt Lehrkrafte weiterhin vor grofée Herausforde-
rungen. Ein inklusiver Deutschunterricht muss auch das Spannungsfeld zwischen Individualisie-
rung und Gemeinsamkeit in den Blick nehmen. Vor allem der Prozess der Textiiberarbeitung bie-
tet hierfiir ein grofRes Potential. Im Beitrag werden zunichst theoretische Uberlegungen zum The-
menfeld angestellt. Anschlief3end werden die Mdglichkeiten der Textiiberarbeitung fiir einen in-
klusiven Deutschunterricht beleuchtet. Im empirischen Teil werden anhand von drei Fallbeispie-
len Einblicke in die Ablaufe der Textrevision von Schiiler*innen der 6. Klasse gewonnen.

The implementation of inclusion in mainstream schools continues to pose teachers with major
challenges. Inclusive German lessons must take into account the tension between “individuality”
and “community”. The text revision process, in particular, offers great potential for this. This arti-
cle begins with a presentation of theoretical considerations. Then, the article examines the possi-
bilities of text revision for inclusive German lessons. In the empirical part, three case studies offer
insights into the processes of text revision from 6th grade students.
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|. Einleitende Uberlegungen

Die Verwirklichung eines inklusiven Bildungssystems in Deutschland - und damit die Re-
alisierung eines Schulalltags und (Fach-)Unterrichts, der den spezifischen Bediirfnissen
aller Schiiler*innen gerecht werden kann - fallt weiterhin unter die Kategorie ,work in
progress”. Trotz vieler erzielter Fortschritte stehen Fachdidaktiker*innen und Lehrkrifte
gleichermafden standig vor neuen Herausforderungen, um gleiche Bildungschancen fiir
Schiiler*innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen zu realisieren (vgl. Bertelsmann
Stiftung et al,, 2015). Vor dem Hintergrund eines weiten Inklusionsbegriffs, der alle Hete-
rogenititsdimensionen umschlief3t, gilt dies fiir Lernende mit und ohne sonderpadagogi-
schem Forderbedarf sowie fiir diejenigen mit diversen sprachlichen, kulturellen und so-
zialen Hintergriinden und/oder verschiedenen Begabungen und Interessen.

Hinzu kommt, dass das Thema ,schulische Inklusion’, vor allem mit Blick auf einen
engen Inklusionsbegriff, der sich ausschliefdlich auf Menschen mit Behinderung bezieht,
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in der breiten Offentlichkeit nach wie vor kontrovers diskutiert wird. So beschiftigt sich
etwa eine aktuelle reprasentative Umfrage des infas (Instituts fiir angewandte Sozialwis-
senschaft) mit Einstellungen zur schulischen Inklusion (vgl. Aktion Mensch e.V. & DIE
ZEIT, 2019). Die Studie zeigte einerseits, dass Inklusion in der Gesellschaft als wiinschens-
wertes Ziel gesehen wird (85 % Zustimmung). Allerdings befiirworten den Gemeinsamen
Unterricht in der Schule nur 66 Prozent der Befragten. Dies hat vor allem mit der bisheri-
gen Umsetzung der schulischen Inklusion zu tun: So sind 57 Prozent davon iiberzeugt,
dass Lehrer*innen nicht in ausreichendem Maf3e fiir die Herausforderungen schulischer
Inklusion ausgebildet werden. Denn auch wenn angehende Lehrkrafte in Studium und Re-
ferendariat intensiv auf die Anforderungen eines (binnen-)differenzierten Unterrichts
vorbereitet werden, so beziehen bisherige didaktische Konzepte noch nicht die Viel-
schichtigkeit der heterogenen Voraussetzungen von Kindern und Jugendlichen an inklu-
siven Schulen mit ein (vgl. Hennies & Ritter, 2013, 0.S.): Einerseits muss im Unterricht
sichergestellt werden, dass sowohl individuelle Lernziele erreicht werden kénnen, ande-
rerseits ist eine aktive und gleichberechtige Teilhabe aller Schiiler*innen am Unterricht
zu gewahrleisten und daher gemeinsame Lernsituationen und Lerngegenstande nicht zu
vernachldssigen (vgl. Wocken, 1998; Feuser, 2009). Dieses Spannungsfeld zwischen Indi-
vidualisierung und Gemeinsamkeit aufzuldsen, ist eines der Ziele einer inklusiven Didak-
tik. Weitere relevante Spannungsfelder, auf die an dieser Stelle allerdings nicht weiter
eingegangen werden kann, sind die zwischen ,Individualisierung und Bildungsstandards’
sowie zwischen ,Fachwissenschaft und Fachdidaktik’ (vgl. hierzu Hennies & Ritter, 2014a,
S. 11f).

Fir die germanistische Sprachdidaktik, die der vorliegende Beitrag fokussiert, bie-
tet vor allem ein prozessorientierter Schreibunterricht vielfaltige Moglichkeiten fiir Schii-
ler*innen mit heterogenen Voraussetzungen. Dieser konzentriert sich nicht nur auf das
Schreibprodukt, d. h. den Text, sondern vor allem auf den Prozess des Schreibens - beste-
hend aus den drei Subprozessen Planen, Formulieren und Uberarbeiten. Geht man zusitz-
lich von einem erweiterten, nicht nur auf die Buchstabenschrift beschrankten, Schreibbe-
griff (Giinthner, 2018) ein, besitzt vor allem das Revidieren oder Uberarbeiten von Texten
ein grofdes - und leider weitestgehend noch ungenutztes - Potential (vgl. Ferencik-Lehm-
kuhl, 2019).

In diesem Beitrag soll, nach einem kurzen theoretischen Uberblick zum Schreiben
und Revidieren im inklusiven Deutschunterricht, auf fiir moglichst alle Schiiler*innen
lernférderliche und motivierende Schreibanldsse und -aufgaben eingegangen werden. In
einem nachsten Schritt werden die ersten Ergebnisse einer empirischen Studie zur Text-
revision von Sechstklassler*innen an einem inklusiven Gymnasium vorgestellt.

2. Schreiben und Revidieren im (inklusiven) Deutschunterricht

Nicht nur im Hinblick auf den Schriftspracherwerb, sondern auch noch weit in die Sekun-
darstufe I hinein stellt das Schreiben von Texten Schiiler*innen vor teils grof3e Herausfor-
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derungen. Dies betrifft nicht nur kognitive Anforderungen, sondern auch soziale, emotio-
nale oder motivationale Aspekte. Hinzu kdnnen auch motorische oder sensorische Ein-
schrankungen kommen (vgl. Fix, 2008).

Die Komplexitdt des Schreibprozesses wird schon an den verschiedenen gangigen
Definitionen! von Schreibkompetenz deutlich. So unterscheidet Wrobel (2014) verschie-
dene Kompetenzfelder fiir das Schreiben von Texten: ,Weltwissen’, ,Kommunikations-
und Kommunikationsnormenwissen’, ,Mikro- und makrostrukturelles sprachliches Wis-
sen‘ und ,Schreibwissen’. Betrachtet man diese Kompetenzen aus der Schreiber*innen-
perspektive als Anforderungen oder Probleme, lassen sich diese als folgende Fragen for-
mulieren (vgl. Wrobel, 2014: S. 85):

1. Was schreibe ich? - Kompetenzfeld ,Wissen‘/ ,Fachkompetenz'’

2. Warum und fir wen schreibe ich? - Kompetenzfeld ,Diskurskompetenz'

3. Wie baue ich meinen Text auf und wie formuliere ich ihn? - Kompetenzfeld ,Text-
/Sprachkompetenz'

4. Wie gehe ich vor? - Kompetenzfeld ,Prozesskompetenz'’

Anspruchsvoll wird die Textproduktion nicht nur durch die verschiedenen Anforderun-
gen oder Einflussfaktoren, sondern auch durch die ,Zerdehnung der Sprechsituation (Eh-
lich, 1983). Schreiber*innen und Leser*innen agieren im Medium der Schrift zeitlich
und/oder rdaumlich getrennt. Das heifdt, Textproduktion und -rezeption laufen nicht
gleichzeitig ab. Dass ein gegenseitiges Reagieren auf die Kommunikationsbeitrage nur
zeitlich versetzt méglich ist und Schreiber*innen von den Auf3erungen, (nonverbale) Re-
aktionen, Fragen und Riickmeldungen der Adressat*innen getrennt sind, stellt viele Schii-
ler*innen vor Probleme. ,An die Stelle eines realen, sichtbaren Gesprachspartners tritt ein
lediglich vorgestellter Leser, was gerade jiingeren Schreibern aufgrund der sich gerade
erst entwickelnden sozialen Kognition Schwierigkeiten bereitet.“ (Bachmann & Becker-
Mrotzek, 2010: S. 195)

Vor dem Hintergrund dieser zerdehnten Sprechsituation miissen entsprechend
auch Schreibaufgaben bestimmte Bedingungen erfiillen, damit sie als ,gute’, d. h. lernfor-
derliche Aufgaben gelten (vgl. im Folgenden Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010: S. 195):

1. Der zu schreibende Text muss fiir Lernende eine identifizierbare Funktion erfiil-
len: Sie miissen das kommunikative Ziel und den*die Adressaten*in kennen (,Wa-
rum und flir wen schreibe ich?").

2. Die Schiiler*innen sollten die Gelegenheit erhalten, ihren Text eingebettet in eine
soziale Situation bzw. Interaktion verfassen zu konnen. Dies hilft dabei, die Zer-
dehnung der Sprechsituation besser zu bewaltigen.

3. Weiterhin sollten Schreiber*innen die Gelegenheit haben, die Textwirkung mog-
lichst auf reale Leser*innen, zu iiberpriifen.

Auf den ersten Blick erscheint es aufgrund eben dieser Komplexitit der Textproduktion
vielleicht wenig intuitiv, das Schreiben von Texten in einem inklusiven Deutschunterricht

1 Andere weit verbreitete Definitionen von Schreibkompetenzen liegen u. a. von Fix (2008),
Becker-Mrotzek & Schindler (2007) oder Baurmann & Pohl (2009) vor.
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zu fokussieren. Sind drei Voraussetzungen erfiillt, ist es allerdings nicht nur sinnvoll, son-
dern geradezu pridestiniert, als Ansatzpunkt fiir inklusionsdidaktische Uberlegungen zu
dienen (vgl. Zielinski & Ritter, 2016).

So ist es einerseits zielférdernd, die oben genannte kommunikative Funktion des
Schreibens zu fokussieren. Es ist aufderdem notwendig, die traditionelle, stark kompe-
tenzorientierte Sichtweise auf das Schreiben zu erweitern bzw. auf andere Weise zu ge-
wichten. Auf die Moglichkeiten eines erweiterten Schreibbegriffs in Verbindung mit der
kommunikativen Funktion soll im Folgenden als Erstes eingegangen werden. Eine wei-
tere Moglichkeit, den Schreibprozess zu vereinfachen, ist, ihn in seine Bestandteile (Pla-
nen, Formulieren, Uberarbeiten) zu zerlegen. Hier bietet sich, aufgrund der Vielzahl an
unterschiedlichen Methoden und Zugangen, die Konzentration auf den Teilprozess des
Revidierens oder Uberarbeiten an (vgl. auch Kapitel 2.2).

2.1 Die kommunikative Funktion vor dem Hintergrund eines erweiterten Schreibbe-
griffs

Um zu einer Neuperspektivierung des Lernbereichs , Textschreiben’ (vgl. Zielinski &
Ritter, 2016: S. 256) zu gelangen, ist es notwendig, die kommunikative Funktion von Tex-
ten in den Fokus zu nehmen. Diese ist wiederum eng mit der Schreibfunktion oder -ab-
sicht verkniipft, da die Mitteilungsabsicht der Textproduzent*innen den Hintergrund fiir
die Textfunktion ,Darstellung’, ,Ausdruck’ oder ,Appell’ bildet (vgl. Fix, 2008: S. 72 £.). Bei
der Schreibfunktion konnen das ,Schreiben fiir sich selbst' und das ,Schreiben fur andere"
unterschieden werden. Ersteres wird auch als personales oder heuristisches Schreiben
bezeichnet, letzteres als kommunikatives Schreiben. So kann z. B. geschrieben werden,
um jemandem etwas mitzuteilen, etwas darzustellen oder etwas zu verlangen (vgl. ebd,,
2008:S.41). Somit konnen Texte als ,miindliche und schriftliche Werkzeuge der Kommu-
nikation“ (ebd.: S. 64) definiert werden.

Die Schreibfunktion ist darum so bedeutsam, da Motivation und Zielsetzungen beim
Schreiben klar von dieser gesteuert werden. Auch fiir das Uberarbeiten von Texten bietet
die Schreibfunktion eine grundlegende Orientierung. Denn auch die Beurteilung eines
Textes - ist er gelungen oder nicht gelungen - basiert darauf, ob der Text die intendierte
Schreibfunktion auch erfillt. Dies hangt wiederum mit den Leser*innen eines Textes und
seiner Wirkung auf diese zusammen. Soll er unterhalten, informieren oder zu etwas an-
leiten, muss er fiir die Adressat*innen vor allem verstindlich sein, um diese Funktion er-
fiillen zu konnen (vgl. ebd.: S. 20 ff.). Die kommunikative Funktion gilt bei vielen als Haupt-
funktion des Schreibens, da durch Texte der Austausch mit anderen ermdéglicht wird (vgl.
Merz-Grotsch, 2010: S. 13). So stiftet ein Text immer dann auch Gemeinschaft, wenn durch
ihn Kontakt aufgenommen wird und er Leser*innen in einen sozialen Kontext einbezieht,
d. h. wenn z. B. eine Einladung zur Geburtstagsparty verschickt wird. Auch die Teilfunk-
tion der Unterhaltung, inzwischen vermehrt realisiert durch Chats oder Messenger-
Dienste, gehort dazu (vgl. ebd.: S. 13 £.). Das kommunikative Schreiben bietet daher auch
fiir den schulischen Kontext ein grofdes Potential, da die Erfahrungen von Lehrpersonen
zeigen, dass jedes Kind ein Kommunikations- und Mitteilungsbediirfnis hat. Jedes Kind
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und jeder Jugendliche mdchte seine Erlebnisse und Erfahrungen mit anderen teilen und
diese so zur gemeinsamen Sache machen (vgl. Giinthner, 2018: S. 138). Da in der Schule
Texte aber nur in seltenen Fallen reale Adressat*innen haben, bleibt dieses Potential hau-
fig ungenutzt.

Stellt man den kommunikativen Aspekt in den Vordergrund, eréffnet diese ,,Akzent-
verschiebung” (ebd., 2018: S. 11) in der Schreibdidaktik bei Schiiler*innen mit besonde-
rem Unterstiitzungsbedarf neue Perspektiven: Im Bereich der Textrezeption geht das
Konzept eines sogenannten ,erweiterten Lesebegriffs“ auf Hublow (1985) zurtick. Er be-
riicksichtigt die Tatsache, dass Lesen - etwa im Leseunterricht an Schulen mit Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung - nicht nur auf das Deuten von Buchstaben, Woértern
oder Satzen limitiert werden darf. ,Vielmehr tragt der erweiterte Lesebegriff der Tatsache
Rechnung, dass die Menschen auch Situationen, Personen, Gegenstdanden, Bildern, Bild-
zeichen (Piktogrammen), Signalwortern, Ganzwortern und schriftlichen Texten Bedeu-
tungen und Informationen entnehmen.” (Giinthner, 2018: S. 43) So erhalten auch Schii-
ler*innen mit kognitiven Beeintrachtigungen einen ihren Lernmoglichkeiten entspre-
chenden Zugang zum Lesen und kénnen dadurch die eigene Vorstellungs- und Erlebnis-
welt vergrofdern und bereichern (vgl. ebd.: S. 45). Analog dazu bezeichnet ein , erweiterter
Schreibbegriff (ebd., 2018) nicht nur die graphomotorische Produktion von Buchstaben
und Satzen. Schreiben im erweiterten Sinne ,umfasst alle bildhaften Darstellungen von
Erlebnissen, Gegenstdnden, Menschen, Tieren, eigenen Emotionen etc. in Form von Zeich-
nungen oder gemalten Bildern“ sowie ,das Verfassen sinntragender Siatze mit Hilfe vor-
gefertigter Bild- und Worteelemente“ und ,das Produzieren von Wértern, die mit techni-
schen Hilfsmitteln (Buchstabenstempel, Personalcomputer etc.) zu Papier oder auf ein
anderes Beschriftungsmedium gebracht werden kénnen.“ (Gilinthner, 2018: S. 138 f.) Als
Folge von teilweise eingeschrankten verbalen, nonverbalen oder kognitiven Fahigkeiten
konnen einige Schiiler*innen im inklusiven Unterricht ihr oben genanntes Kommunikati-
ons- und Mitteilungsbedirfnis nicht wie gewiinscht ausleben. Es kann im schlimmsten
Fall zu Kommunikationsabbriichen und fehlgeschlagenen Kontaktaufnahmen kommen,
bis die Kommunikation vielleicht irgendwann ganz eingestellt wird. Um entsprechenden
Problemen vorzubeugen und diesen Kindern und Jugendlichen eine weitere Mitteilungs-
und Verstandigungsmoglichkeit zu bieten, kann das Schreiben in diesem erweiterten
Sinne genutzt werden. ,,Das Schreiben der gesprochenen Sprache eréffnet Moglichkeiten
der zwischenmenschlichen Kommunikation, der Normalisierung und der Teilhabe,
Schreiben in den unterschiedlichsten Formen wird als eigene Leistung erlebt und férdert
das Selbstwertgefiihl.“ (Ebd.: S. 139) Aus diesem Grund sollten alle schriftlichen Leistun-
gen, auch Kritzeleien, gemalte oder gezeichnete Bilder sowie buchstabenahnliche Zeichen
und Schriftzeichen wertgeschatzt und ihre Produktion unterrichtlich geférdert werden.
Auch durch die Aneinanderreihung von vorgefertigten Bild- und Wortelementen kénnen
Inhalte und Gedanken anderen Menschen zuganglich gemacht werden, so dass eine be-
stimmte kommunikative Funktion realisiert werden kann (vgl. Kapitel 2.3.1). An dieser
Stelle ist es aus inklusiver Perspektive wichtig, anzumerken, dass es sich bei der Textpro-
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duktion mittels Buchstabenschrift und dem erweiterten Schreibbegriff nicht um konkur-
rierende Anséatze handelt. Es geht nicht um ein entweder oder, sondern um ein sowohl als
auch. Sonst besteht die Gefahr einer Einteilung in zwei Kategorien der Normallernenden
und Anderslernenden im Sinne einer ,Zwei-Gruppen-Theorie‘ (vgl. Hinz, 2004).

Akzeptiert man diese beiden Ansatze hingegen als ,einander ergdnzende Moglich-
keiten der Informationsweitergabe sowie der Kommunikation mit bildhaften und grafi-
schen Mitteln“ (Glinthner, 2018: S. 139), stellt sich in einem ndchsten Schritt die Frage
nach geeigneten Lernsituationen sowie Schreibanladssen fiir den inklusiven Deutschunter-
richt. Zentral fiir einen inklusiven Schreibunterricht ist hierbei der Wechsel von einem
bewertenden zu einem starker wertschatzenden Blick auf das Schreibprodukt,Text". ,Da-
fir miissen Lernarrangements gefunden werden, die unterschiedlichen Schiilerinnen
Rdume bieten, bereits erworbene Kompetenzen auf allen Ebenen des Sprachgebrauchs zu
entfalten.“ (Hennies & Ritter, 2014b: S. 177) Wie eingangs erwahnt, bietet hierfiir die
Textiiberarbeitung vielfaltige Moglichkeiten, weshalb in einem nachsten Schritt auf den
Revisionsprozess eingegangen wird.

2.2 Der Revisionsprozess als Teil des Schreibprozesses

Der Schreibprozess wurde erstmals durch die Forschergruppe um Hayes und Flower
(1980) systematisch beschrieben. Ihr Ur-Schreibprozessmodell gilt bis heute als das be-
kannteste Textproduktionsmodell und diente als Grundlage fiir eine Vielzahl von weite-
ren Modellierungen des Schreibprozesses (vgl. z. B. Hayes, 1996). Dabei nimmt der Revi-
sionsprozess eine zentrale Stellung innerhalb des Schreibprozesses ein, da Revisionen zu
jeder Zeit und auf jeder Ebene des Schreibprozesses ansetzen konnen und auch alle Teil-
prozesse Gegenstand einer Uberarbeitung werden kénnen. So kénnen bereits bei der Pla-
nung eines Textes Inhalte verworfen oder umgestaltet werden.

Auf der Arbeit von Hayes und Flower (1980) aufbauend, wurden von der Revisions-
forschung verschiedene Modelle zur Beschreibung der Vorginge beim Uberarbeiten so-
wie zur Klassifikation von Revisionen entwickelt. Eines davon ist das einflussreiche CDO-
Modell (,compare-diagnose-operate‘) von Scardamalia und Bereiter (1983), welches die
wihrend des Uberarbeitungsprozesses ablaufenden kognitiven Operationen niher be-
leuchtet. So lauft das Uberarbeiten von Texten (bei Schreibexpert*innen) nach dem drei-
schrittigen CDO-Muster ab: Zundchst wird der geplante Text mit dem tatsdchlich produ-
zierten Text verglichen (,compare‘) und Unstimmigkeiten werden identifiziert. Anschlie-
3end folgt die Problemdiagnose (,diagnose‘) und das Beheben der Auffilligkeit (,ope-
rate’). Beim Revidieren geht es - zusammenfassend - darum, ,das Missverhaltnis zwi-
schen der Intention des Schreibenden und der noch unvollkommenen Realisierung dieser
Intention in seinem Text zu liberwinden. Ziel des Uberarbeitens ist es also, einen Text
einem Schreibziel entsprechend angemessener zu gestalten.” (Fix, 2004: S. 4) Hierfiir ist
u. a. das evaluierende Lesen essentiell (vgl. Hayes & Flower, 1996).

Insgesamt ist der Revisionsprozess durch eine grofde Vielseitigkeit gekennzeichnet:
Uberarbeitet werden kann unter anderem sprachlich, strukturell oder inhaltlich sowie auf
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Wort-, Satz-, oder Textebene. So kann ein Text z. B. mit dem Ziel evaluiert werden, Recht-
schreibfehler zu finden und zu beheben. Es konnen aber auch die Textfunktion und damit
die Textverstandlichkeit und die potentiellen Leser*innen im Fokus stehen: Macht der
Text Sinn fiir eine*n Leser*in? Verstehen die Leser*innen, was ich mit meinem Text be-
zwecke bzw. welchen Inhalt ich vermitteln mochte? Die Textiiberarbeitung kann zudem
mental (als sogenannte ,Pratextrevision‘), digital oder auf Papier, allein oder kollaborativ
mit Mitschiiler*innen (,Peers‘), vonstattengehen. Mit diesem Facettenreichtum des Uber-
arbeitens geht ein reichhaltiges Spektrum an didaktisch-methodischen Mafdnahmen ein-
her. So gibt es eine Vielzahl an verschiedenen Methoden zur Erleichterung des Revisions-
prozesses: Es konnen Hinweise auf Fehler gegeben, deklaratives oder prozedurales Wis-
sen vermittelt, Hilfsmittel bereitgestellt oder Hilfestellung durch Lehrer oder Mitschii-
ler*innen gegeben werden. Alternativ gibt es auch Ansatze, in denen zur Vermittlung von
Schreibstrategien Techniken im Sinne des ,Scaffolding’ genutzt werden (vgl. z. B. Feren-
cik-Lehmkuhl, 2017).

2.3 Schreibunterricht zwischen Individualisierung und Gemeinsamkeit

Betrachtet man das eingangs erwahnte Spannungsfeld zwischen Individualisierung und
Gemeinsamkeit, so muss auch ein inklusiver Schreibunterricht danach streben, dieses
bestmoglich aufzulésen. Hier bilden vor allem die aus der Integrationspadagogik stam-
menden Arbeiten von Georg Feuser und Hans Wocken die Grundlage fiir die Ausgestal-
tung einer allgemeinen inklusiven Didaktik sowie fiir die deutsch- bzw. schreibdidakti-
sche Konkretisierung (vgl. Holzner, 2014: S. 47).

Fir Feuser (2009: S. 208) ist der ,gemeinsame Gegenstand“ wesentlich dafiir, Ge-
meinsamkeit im Unterricht herzustellen: Das Lernen am gemeinsamen Gegenstand wird
dann begiinstigt, wenn der Lerngegenstand eine gewisse Komplexitat aufweist und wah-
rend seiner Bearbeitung unterschiedliche Methoden eingesetzt werden kénnen (vgl. auch
Baurmann & Miiller, 2016: S. 7). Diese Bedingungen werden bei der Textproduktion er-
fillt, ,wenn die Schreibaufgaben unterschiedliche Vorgehensweisen, auch Ergebnisse
nicht nur zulassen, sondern geradezu herausfordern. Dazu eignen sich Aufgaben, die in-
haltlich, textstrukturell und stilistisch unterschiedliche Zugdange und Adaptionen ermog-
lichen.” (ebd.: S. 8) Fiir Wocken (1998: S. 37 ff.) ist die Kooperation am gemeinsamen Ge-
genstand allerdings nur eine der moglichen ,gemeinsamen Lernsituationen‘: Er unter-
scheidet Jkoexistente’ Lernsituationen, in denen Gemeinsamkeit allein dadurch herge-
stellt wird, dass sich Lernende im gleichen Raum zur gleichen Zeit befinden, wie etwa bei
Lernzeiten, von ,kommunikativen‘ Lernsituationen, in denen der Beziehungsaspekt im
Vordergrund steht. In ,subsididren‘ Lernsituationen arbeiten starkere mit schwacheren
Schiiler*innen zusammen. ,Kooperative‘ Lernsituationen werden in ,komplementare‘ und
,solidarische’ Situationen unterteilt, je nachdem, ob die Beteiligten ein unterschiedliches
oder ein gemeinsames Ziel verfolgen.

Deutschdidaktische Konzepte fiir einen binnendifferenzierten und individualisier-
ten Schreibunterricht gibt es inzwischen einige (vgl. hierzu Zielinski & Ritter, 2016: S.
258): Besonders hervorzuheben ist das ,freie Schreiben’ (vgl. Spitta, 1999; Lefdmann,
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2014): Hier stehen ein an der Gedanken- und Gefiihlswelt der Schiiler*innen orientiertes
Schreiben im Vordergrund. Diese Ansatze wurden fiir die Anforderungen von inklusiven
Unterrichtssettings aufgegriffen, teilweise erprobt und weiterentwickelt: So setzt Beate
Lefmann das Konzept ihrer ,Schreibzeit’ in einer inklusiven Grundschulklasse um. Ein
Fokus liegt hierbei auf der gemeinsamen Textiiberarbeitung mithilfe von Peers (vgl. Ka-
pitel 2.3.1). Auch das ,kreative Schreiben‘ anhand von Bilderbiichern regt Schiiler*innen
in inklusiven Klassen, durch die ,Vielfalt und Komplexitit der Sinnangebote in Bild und
Wort“ (Hoffmann & Naujok, 2014: S. 235) zu ganz individuellen Interpretationen an. Diese
konnen dann in einem nachsten Schritt mit der ganzen Klasse geteilt, besprochen und ggf.
angepasst werden (vgl. ebd.). Die Potentiale dieser Ansétze fiir einen inklusiven Deutsch-
unterricht liegen vor allem in den ,multiperspektivischen Zugdngen zum Inhalt des
Schreibanlasses” (Zielinski & Ritter, 2016: S. 259). Die Annaherung an ein Bilderbuch oder
auch ein Gemadlde kann sich auf vielerlei Weise vonstattengehen. Nicht nur (miindlich)
erzahlend oder schreibend, sondern auch kiinstlerisch darstellend. Neben der Multiper-
spektivitat weisen solche didaktischen Arrangements auch eine bedeutende ,Flexibilitat
in der Anforderungsstruktur” (ebd.) auf.

Im Folgenden werden exemplarisch ein Unterrichtssetting sowie ein didaktischer
Ansatz, die sich sehr gut fiir die Textliberarbeitung in einem inklusiven Deutschunterricht
eignen, vorgestellt: Die ,Schreibzeit’ sowie ,profilierte’ Schreibaufgaben.

2.3.1 Uberarbeiten im Rahmen der Schreibzeit

Das Konzept des inklusiven Unterrichtssettings Schreibzeit bietet Gelegenheit fiir alle von
Wocken (1998) vorgeschlagenen Lernsituationen zum gemeinsamen Lernen. Beate Lef3-
mann fasst die Grundidee der Schreibzeit folgendermafien zusammen: ,Die eigenen Ge-
danken, Erfahrungen, Meinungen, Ideen, Sehnsiichte etc. werden als wertvolle Potentiale
des Einzelnen betrachtet, die im Schreiben ihren Ausdruck und durch gemeinsame Ge-
sprache tber Texte in der Autorenrunde ihren Weg in die Gruppe der Lernenden finden.”
(Lefmann, 2014: S. 169) Die Arbeit am eigenen Text dient sowohl als wertvoller Kommu-
nikationsanlass als auch als Grundlage fiir die Schreibkompetenzentwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen (vgl. im Folgenden
Lefmann, 2014; Lef3mann, 2020).

In der regelmaf3ig - meist wochentlich - stattfindende Schreibzeit erhalten die Schii-
ler*innen Zeit und Raum fiir die Arbeit an eigenen Textideen oder ganzen Texten, die sie
in eigenen Schreibbiichern verwirklichen. In diesen werden alle personlich bedeutsamen
Themen festgehalten. Dies kann schriftlich oder auch in Form eines Comics, mithilfe von
Stempeln oder Stickern, geschehen. Auch das Schreiben mit vorgefertigten Bild- und Wor-
telementen (vgl. Kapitel 2.1.) ist moglich. Auf diese Art und Weise konnen die Lernenden
kombinierte Wort- und Bildersatze schreiben: Sie legen und/oder kleben Wort- und Bild-
karten in der von ihnen vorgesehenen Reihenfolge in ihr Schreibbuch. Subjekte und Ob-
jekte lassen sich hierbei gut darstellen, aber auch die Darstellung von Aktivitaten und Ta-
tigkeiten ist moglich. So lassen sich Pfeile gut als Verbersatz nutzen. Der Pfeil erhalt - ab-
hangig von Subjekt oder Objekt - eine bestimmte Bedeutung. Dabei kann es nattirlich auch



Ferencik-Lehmkuhl, Potential der Uberarbeitung von Schiler*innentexten fur den inklusiven DU 9

zu Unsicherheiten im Verstehen kommen. Ein Satz, der aus dem Namen des Kindes (z. B.
Mila), einem Pfeil und einem Bild von einem Eis besteht, kann ,Mila isst ein Eis‘ oder ,Mila
mag Eis‘ oder ,Mila will sich ein Eis kaufen‘ bedeuten. Riickfragen der Leser*innen kénnen
in solchen Situationen zu ergiebigen Anschlusskommunikationen fiihren.

Aufgrund der freien Themenauswahl dient das Schreiben insgesamt nicht nur als
Mittel der Kommunikation, sondern ermoglicht zugleich die Erfahrung, dass das Geschrie-
bene als Reflexion der eigenen individuellen Personlichkeit anerkannt wird. Das Schrei-
ben entfaltet also zusatzlich eine personale Funktion (vgl. Kapitel 2). Die Schreibzeit be-
ginnt immer mit einer ,Autorenrunde’, in der die Schiiler*innen mit ihren Schreibbiichern
zusammenkommen. Zwei bis drei Autor*innen lesen ihre Texte vor und erhalten anschlie-
3end Feedback und Tipps von ihren Mitschiiler*innen. Auch Fragen, z. B. zur Wirkung des
Textes, konnen gestellt werden. Dies fiihrt zur Art und Weise, wie es die Autorin oder der
Autor geschafft haben, eben diese Wirkung, etwa eine gruselige Stimmung, zu erzeugen.
Gefragt wird nach dem ,Schreibgeheimnis“ (Spitta, 1999: S. 219), nach dem, was den Text
besonders macht. Anschlief3end konnen die Schiiler*innen entscheiden, wie sie weiterar-
beiten wollen. Sie kénnen z. B. an einem Text in ihrem Schreibbuch weiterschreiben. Es
kann aber auch eine ,Schreibberatung’ folgen, in der die Autor*innen ihre Werke noch
einmal in Kleingruppen besprechen kénnen. In diesem Rahmen geht es (noch) nicht not-
wendigerweise um eine Uberarbeitung des Textes. Im Mittelpunkt steht vielmehr ,die Re-
flexion der eigenen Texte aus der Perspektive der Adressaten, noch bevor diese liberar-
beitet werden. Sie dienen in erster Linie der Wiirdigung des Gelungenen eines Textes"
(Lefmann, 2020: S. 23). Erst wenn die Autor*innen den Wunsch nach einer Verdnderung
kundtun, startet eine Schreibkonferenz. Die Schreibkonferenz ist ein kooperatives Uber-
arbeitungsverfahren, das im deutschsprachigen Raum vor allem durch Spitta (1993) be-
kannt geworden ist:

Schreibkonferenzen stellen [...] ein Verfahren dar, einen selbst verfassten Text einer
kleinen Kritischen Offentlichkeit zur Diskussion zu prasentieren, um aus den Reaktionen
der Teilnehmer Hinweise fiir eine eventuelle Uberarbeitung zu erhalten. (Spitta, 1993: S.
13)

Die Kinder oder Jugendlichen setzen sich in Kleingruppen von drei bis fiinf Personen
zusammen. Ein Gruppenmitglied liest seinen Text vor, der anschlief3end mit allen unter
vorher festgelegten Kriterien betrachtet wird. Die Ko-Autor*innen loben besonders gut
gelungene Abschnitte und geben Veranderungshinweise. Danach wird der Erstentwurf
Uiberarbeitet und - falls gewiinscht - noch einmal miindlich vor der Klasse prasentiert.
Der Text kann auch Teil einer grofderen Veroffentlichung, z. B. der Klassenzeitung oder
eines Blogs, werden. Viele Kinder finden es besonders spannend, ihre Texte am Computer
zu bearbeiten und fiir eine Veréffentlichung vorzubereiten. Zentral fiir das Konzept der
Schreibzeit ist die Motivation der Autor*innen, die eng mit der Adressat*innenorientie-
rung zusammenhangt: ,Die Motivation, einen Text zu schreiben und méglicherweise zu
Uiberarbeiten, resultiert auch aus der Perspektive, ihn den Rezipienten gegeniiber 6ffent-
lich zu prasentieren - als Entwurfstext in der Autorenrunde oder als iiberarbeiteten und
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adressatengerecht gestalteten Prasentationstext [...] innerhalb der Klasse.“ (Lefdmann,
2020:S.23)

2.3.2 Das Uberarbeiten mithilfe von profilierten Schreibaufgaben fordern

Wie in Kapitel 2 geschildert, konnen gute und damit lernférderliche Aufgaben als umfas-
sende Lernarrangements verstanden werden, in denen das die Textproduktion und -re-
zeption in einen fiir die Schreiber*innen nachvollziehbaren Handlungszusammenhang
eingebunden ist. Auf diese Weise konnen Schiiler*innen in zerdehnten Kommunikationen
unterstiitzt werden. Solche Aufgaben werden als ,situierte’ oder ,profilierte’ Aufgaben be-
zeichnet (vgl. Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010).

Ein Beispiel hierfiir ist eine Aufgabe, die im Rahmen der empirischen Studie von Anskeit
(2019) eingesetzt wurde. Im Rahmen ihres Forschungsprojekts stand ebenfalls die kom-
munikative Funktion von Texten im Mittelpunkt. Sie untersuchte im Deutschunterricht
einer Grundschule u. a., welchen Einfluss unterschiedliche Schreibarrangements auf die
Anzahl und Qualitit der Textrevisionen haben. Dafiir wahlte sie u. a. eine beschreibende
Aufgabe (,Playmobil®-Zimmer®). In ihrem profilierten Schreibarrangement ,Playmo-
bil®-Zimmer? wurden sowohl die Merkmale ,Funktion’, als auch ,Interaktion‘ und ,Wir-
kung’ integriert (vgl. ebd., 2019: S. 172): Schiiler*innen wurden aufgefordert, ein Zimmer,
d. h. einen Karton mit Playmobil®-Figuren und -Mébeln zusammen mit einem*einer Part-
ner*in einzuraumen. Anschlief3end sollte das Zimmer fiir ein anderes Kind (schriftlich)
beschrieben werden. Die Leser*innen oder Konferenzpartner*innen sollten sich dabei ge-
nau vorstellen konnen, wie es in dem Zimmer aussieht, z. B. wo das Bett oder der Schrank
stehen. Die Leser*innen wurden dann aufgefordert, das Zimmer anhand der Beschrei-
bung nachzubauen. Anschlief3end fand - dhnlich einer Schreibkonferenz - ein Austausch
mithilfe eines kriterienbasierten Feedbackbogens (z. B. ,Hat dein Konferenzpartner die
Gegenstande in einer sinnvollen Reihenfolge beschrieben?“) statt. Die Funktion der Be-
schreibung ist somit die Nachkonstruktion, die durch die Interaktion mit dem*der Le-
ser*in unterstiitzt wird. Zusatzlich zum vom Partnerkind ausgefiillten Feedback-Bogen
erhalten die Autor*innen ein Foto mit dem Nachbau des Modellzimmers. So kann direkt
Uberpriift werden, ob die Beschreibung und das nachgebaute Zimmer iibereinstimmen
oder nicht (Wirkung). Die Ergebnisse der Studie sprechen (stark verkiirzt) dafir, ,das
Uberarbeiten in Form kooperativer Schreibsettings durchzufiihren und damit eine soziale
Entlastung im Schreibprozess [...] zu schaffen, die die Qualitit der Textrevisionen von jun-
gen Schiiler*innen positiv beeinflusst. (Ebd.: S. 271) Zusammenfassend wurde eine Kom-

2 Die Autorin verglich diese Aufgabe mit sogenannten ,schwach profilierten‘ Schreibarrange-
ments. Hierbei wurden nur die Textform sowie das Thema vermittelt. Die Schreibaufgabe
sah vor, dass die Schiiler*innen zunachst ein Modellzimmer mit einem Satz zur Verfiigung
gestellter Playmobil®-Mdbel einrichten, bevor sie dieses beschreiben. Mithilfe einer Check-
liste (z. B. ,Hast du die Gegenstidnde in einer sinnvollen Reihenfolge beschrieben?”) tiber-
priften sich die Kinder anschliefdend selbst und iiberarbeiteten dann ihre Texte (vgl. Ans-
keit, 2020: S. 170 ff).
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munikationssituation geschaffen, deren Ergebnis objektiv (Erfolg oder Misserfolg) be-
wertet werden kann. Kann der*die Leser*in die Dinge korrekt entsprechend der Anlei-
tung aufstellen, ist die Kommunikation gegliickt. Missgliickt die Kommunikation, bietet
dieses Scheitern einen Ansatzpunkt fiir eine Auseinandersetzung mit dem Geschriebenen
und die folgende Textrevision.

Diese Studie wurde nicht in einem explizit inklusiven Setting durchgefiihrt. Betrach-
tet man aber die Ausfiihrungen Wockens zu unterschiedlichen Lernsituationen, so kann
der skizzierte Ansatz sowohl als kommunikative als auch kooperative Lernsituation be-
griffen werden. Allerdings sind gleichwertige Ansatze in der Deutschdidaktik (noch) rar
gesat. Um passgenaue Lern- und Forderaufgaben mit dem Fokus der Textiiberarbeitung
zu entwickeln, mit Hilfe derer sich eine kommunikative Funktion erfiillen lasst, ist es da-
her notwendig, im Vorfeld Erkenntnisse zu Voraussetzungen und unterschiedlichen Zu-
gangen zum Lerngegenstand ,Revidieren” und der Verschiedenheit entsprechender Revi-
sionshandlungen der jeweiligen Schiiler*innen in diesem Bereich zu gewinnen. Insgesamt
ist der Bereich ,Schreiben und Revidieren in inklusiven Settings‘ jedoch bislang kaum er-
forscht. Es fehlen vor allem grundlegende Erkenntnisse zu individuellen Gelingensbedin-
gungen und unterschiedlichen Schwierigkeiten beim Schreiben und Revidieren sowie em-
pirisch evaluierte, inklusive schreibdidaktische (Forder-)Konzepte. Die anschliefend
skizzierte Studie dient als Ausgangspunkt fiir weitere Forschungsvorhaben, mit dem
Zweck, diese Forschungsliicke zu schlief3en.

3. Empirische Studie

3.1 Hintergrund und Ziele der Studie

Durch die im Folgenden vorgestellte Untersuchung sollen Erkenntnisse zu Revisions-
handlungen von Schiiler*innen mit heterogenen Ausgangsbedingungen gewonnen wer-
den. An dieser Stelle werden erste Ergebnisse prasentiert. Im Fokus ist hier die Rolle von
Hilfestellungen (Hinweise auf Probleme) bei der individuellen Uberarbeitung. Denn auch
wenn sich die Revisionsforschung bisher kaum mit einer inklusiven Schiilerschaft be-
schaftigte, so sind doch Annahmen aus den bisherigen empirischen Befunden ableitbar,
die fiir die vorliegende Studie Relevanz besitzen (vgl. Ferencik-Lehmkuhl, 2017; vgl. Ala-
margot & Chanquoy, 2001).

Diese betreffen unter anderem die Ebenen der Revisionen. So konnte gezeigt wer-
den, dass Auffalligkeiten in den Bereichen der Koharenz das Textverstehen stark beein-
trachtigen konnen und daher der besonderen Aufmerksamkeit beim Uberarbeiten bediir-
fen. Fix (2008: S. 75) definiert Kohidrenz als die ,satziibergreifenden thematischen Bezie-
hungen in einem Text: Das Gewebe (lat. Textus) soll zusammenhangen (lat. Cohaerere),
der,Sinn‘, der ,rote Faden’ von Leser*innen in eine stimmige mentale Reprasentation um-
gesetzt werden.“ Weit definiert ,steht Kohdrenz als Oberbegriff jeglicher Vernetzung in
einem Text, die thematische, strukturelle und grammatische Aspekte umfasst.“ (Ebd.: S.
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75 f.) Lokale Kohdrenz ist der Zusammenhang zwischen einzelnen Woértern oder aufei-
nanderfolgenden Satzen, globale Kohdrenz bezieht sich hingegen auf das Textganze. Da-
mit der Textinhalt und damit auch die kommunikative Funktion von Leser*innen ange-
messen erfasst werden konnen, miissen Autor*innen die dafiir notwendigen Informatio-
nen bereitstellen und diese so klar wie moglich kommunizieren.

Studien an Regelschulen (ohne inklusive Klassen) zeigten, dass Schiiler*innen vor
allem Schwierigkeiten beim Revidieren von Unstimmigkeiten der thematischen Koharenz
(Thema, Inhalt) haben. Dies hat unter anderem mit dem Teilprozess des Auffindens von
Unstimmigkeiten (,compare‘) zu tun. So konnte belegt werden, dass sich die Fehlerentde-
ckung auf der Textoberflache, wie z. B. bei Rechtschreibfehlern, grundsatzlich einfacher
gestaltet als das Auffinden von tiefenstrukturellen Fehlern (vgl. z. B. Butterfield, Hacker &
Plumb, 1994: S. 117). Schiiler*innen tendieren dazu, viele Fehler in ihren Texten trotz in-
tensivem Korrekturlesen zu iibersehen. Folglich kénnen diese Unstimmigkeiten auch
nicht behoben werden. Dies ist von verschiedenen Faktoren abhdngig: Besonders wichtig
ist es, wie auch schon in Kapitel 2 gezeigt, bei der Textproduktion den potentiellen Leser
im Blick zu haben. Dies gilt ebenfalls fiir das Uberarbeiten von Texten. Man muss den Text
sozusagen mit den ,Augen eines anderen‘ betrachten. Faigley und Witte (1981) stellten
fest, dass Uberarbeitungen haufig daran scheiterten, dass sich Schiiler*innen die Bediirf-
nisse ihrer Leser*innen nicht deutlich genug vor Augen hielten. Entweder, weil sie nicht
wussten, wer diese sind bzw., was deren Erwartungen sind, oder weil sie kognitiv (noch)
nicht in der Lage waren, sich in einen potentiellen Leser hineinzuversetzen (vgl. Faigley
& Witte, 1981: S. 411). Im Gegensatz dazu hatten Schiiler*innen mit dem Auffinden von
Ambiguitiaten im Bereich der thematischen Kohdrenz in einem fremden Text weniger
Probleme (Bartlett, 1987: S. 351). Bartlett (1987) schloss daraus, dass die Schwierigkei-
ten beim Revidieren nicht auf einen grundsatzlichen Mangel an inhaltlichem oder sprach-
lichem Wissen zurtiickzufiihren sein kdnnen. Stattdessen kann der privilegierte Zugang
der Revidierenden zu den Intentionen, die ihren eigenen Text geformt haben, die Au-
tor*innen sozusagen blind fiir Textschwdchen machen. Autor*innen lesen auf Basis ihres
Wissens um ihre Intentionen viel leichter zwischen den Zeilen eher das, was gemeint und
nicht das, was wirklich im Text steht. Um Schiiler*innen das Uberarbeiten zu erleichtern,
kann daher zundchst mit Fremdtexten geiibt werden. Auch Hinweise auf Fehler oder Hil-
festellung durch Lehrer*innen oder Mitschiiler*innen kénnen, wie schon erwahnt, ziel-
fiihrend sein. Allerdings ist der Erfolg solcher oder dhnlicher Mafdnahmen noch nicht in
inklusiven Schulklassen untersucht. Im der folgenden explorativen Studie soll daher, in
Anlehnung an Studien von Garner & Anderson (1982), Winograd & Johnston (1982) und
Beal (1990), untersucht werden, ob, bzw. inwiefern die folgenden, aufeinanderfolgenden
Hinweise Schiiler*innen einer inklusiven Schulklasse das Revidieren eines Fremdtextes
erleichtern.
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Hinweis 1: Im Vorfeld wird darauf hingewiesen, dass es in dem vorliegenden Text
Unstimmigkeiten geben kdnnte.3

Hinweis 2: Im Verlauf des Revisionsprozesses wird, wenn die Unstimmigkeit nicht
erkannt wurde, auf die ungefahre Lage des Problems hingewiesen.

Hinweis 3: Wird die Unstimmigkeit nach dem zweiten Hinweis nicht entdeckt, wird
noch einmal genauer auf die Lage bzw. Art des Problems hingewiesen.

Hinweis 4: Wird die Unstimmigkeit nach dem dritten Hinweis nicht entdeckt, wird
noch einmal ganz genau auf die Art des Problems hingewiesen.

3.2 Methode
3.2.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Mithilfe der Studie sollen Einblicke in die Ablaufe der Textrevision, d.h. der Erkennung,
Diagnose und Behebung von Unstimmigkeiten, von Gymnasialschiiler*innen der Sekun-
darstufe [ mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen gewonnen werden.

Von Interesse sind im Besonderen

— individuelle Strategien sowie Starken und Schwachen bei der Erkennung, Diagnose
und Behebung von Unstimmigkeiten der lokalen und globalen Koharenz,

— die Rolle von Hilfestellungen (Hinweise auf Probleme) bei der Revision sowie

— der Einfluss von basalen und hierarchiehdheren Lesefertigkeiten auf das Revidie-
ren.

Um ein umfassendes Verstdndnis fiir die Bedingungen und Herausforderungen der Text-
revision in inklusiven Schulklassen zu entwickeln und zu validen Ergebnissen zu gelan-
gen, wird als Forschungsdesign ein Mixed-Methods-Design gewahlt. Die qualitative Teil-
studie besitzt dabei Prioritiat (QUAL + quant). Als qualitative Erhebungsform dient ein ex-
ploratives Leitfrageninterview, dhnlich des diagnostischen Interviews, wie es in anderen
Fachdidaktiken jenseits der Deutschdidaktik schon Verwendung findet. Schiiler*innen er-
halten einen kurzen narrativen Text, in dem verschiedenen Unstimmigkeiten das Verste-
hen erschweren. Mithilfe theoretisch abgeleiteter Fragen unterschiedlichen Offnungsgra-
des (z. B. ,Kannst du mir mehr dariiber sagen, warum diese Stelle keinen Sinn macht?“)
soll ein verstehender Zugang zu den subjektiven Sichtweisen, Vorgehensweisen und
Problemen der Schiiler*innen gewonnen werden. Die Interviews werden aufgezeichnet,
transkribiert und das Material mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse analysiert und in-
terpretiert. Erganzend wird das standardisierte und normierte Instrument ,Ein Lesever-
standnistest fiir Erst- bis Siebtklassler - Version II“ (ELFE II) (2020) verwendet. An dieser
Stelle werden zunachst erste Ergebnisse der qualitativen Teilstudie prasentiert.

3 Dies entspricht einem mittleren ,Erleichterungstyp‘. Am schwierigsten ware es fiir die Schii-
ler*innen, vor der Lektiire gar nicht zu erwdhnen, dass es Textprobleme gibt und erst hin-
terher danach zu fragen. Am einfachsten ware es, von vorneherein klarzustellen, dass es auf
jeden Fall Unstimmigkeiten gibt, die gefunden werden miissten.
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Teilnehmer*innen der Pilotstudie waren drei Schiiler*innen (zwei weiblich, einer
mannlich) mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der sechsten Klasse (Durch-
schnittsalter 11 Jahre) eines inklusiven Gymnasiums. Diese Schule hat sich bereits seit
2010 intensiv und konstruktiv mit einer inklusiven Schulentwicklung beschaftigt. Damit
hatte sie eine Vorreiterrolle inne, denn an Gymnasien fand auch nach der Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BR, vgl. United Nations, 2016) der gemein-
same Unterricht von Kindern mit und ohne Beeintrachtigung nur selten statt (vgl. Bil-
dungsbericht 2018).4

Die Schiiler*innen im Einzelnen:
Schiiler*in 1: Leistungsstark im Fach Deutsch mit Schwachen im Bereich der Lese-
kompetenz; zu Hause wird Deutsch gesprochen.
Schiilerin 2: Diagnostiziert mit einer auditiven Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungsstorung; Schwierigkeiten mit dem Lesen und Rechtschreiben im Unterricht;
zu Hause wird Deutsch gesprochen.
Schiiler 3: Zeigt im Fach Deutsch unterschiedliche Leistungen: starkere Leistungen
im Bereich Lesen und Probleme im Bereich der Rechtschreibung; zu Hause wird
neben Deutsch noch eine andere Sprache gesprochen.

3.2.2 Materialien und Durchfiihrung

Die Schiiler*innen erhielten zwei Texte, einen Bespieltext mit dem Thema ,Fall-
schirmsprung’ (1 Absatz) und einen weiteren Text mit dem Thema ,Urlaub in Schweden'
(2 Absatze). In beiden Texten wurde durch verschiedene Unstimmigkeiten auf Satzebene
die Verstandlichkeit beeintrachtigt. Die Fehlerart im Text ,Fallschirmsprung’ war eine
fehlende Information zwischen Satz 8 und Satz 10.> Die Forschung zeigt, dass es insgesamt
leichter ist, Unstimmigkeiten am Ende oder am Ende eines Absatzes aufzufinden (vgl.
Beal, 1990).
Beispieltext: Der Fallschirmsprung (in Anlehnung an Beal, 1990)

1. Das Hobby von Max ist das Fallschirmspringen.
Eines Tages fuhr er zum Flughafen, um wieder einen Fallschirmsprung zu machen.
Vorher tiberpriifte er seine Ausriistung.
Das Flugzeug flog los.
Als das Flugzeug hoch oben in der Luft war, sprang Max heraus.

v W

4 Mit der Neuausrichtung der Inklusion durch die NRW-Landesregierung im Schuljahr 2018/19 ist das
Gymnasium nicht mehr inklusive Schule des Gemeinsamen Lernens, nimmt aber immer noch Kinder
mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf im Rahmen der Einzelintegration auf.

5 Im Text ,Urlaub in Schweden‘ wurde der Text im ersten Absatz mit einer widerspriichlichen Infor-
mation und im zweiten Absatz erneut mit einer fehlenden Information manipuliert.
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Er zog an der Reifdleine, aber nichts passierte.

Sein Fallschirm o6ffnete sich nicht.

Max hatte grofde Angst.

Er zog erneut an der ReifSleine und der Fallschirm 6ffnete sich endlich.*
10. Er landete sicher auf dem Boden.

*Fehlender Satz.

© ™ N o

3.3 Durchfiihrung und Ergebnisinterpretation

Im Folgenden werden exemplarisch Teile des Interviews (Text: Der Fallschirmsprung)
mit den drei Schiiler*innen vorgestellt, wobei Schiilerin 2 am intensivsten betrachtet
wird. Die Interviewerin gab vor, an einem Heft mit Lernmaterialien zu arbeiten. Die Pro-
band*innen wurden gebeten, als Berater*innen zu fungieren, die bestimmen sollten, ob
die Texte fiir andere Sechstklassler*innen gut verstandlich waren oder nicht. Damit wa-
ren sowohl der Zweck der Revision (Warum und mit welchem Ziel revidiere ich?) als auch
die Adressat*innen klar umrissen. Das Interview entsprach zudem keiner Priifungssitua-
tion, sondern war vielmehr als ein Gesprach tber den Text konzipiert. Es gab eine reale
Interaktion der Kommunikationspartner*innen, was einerseits die allgemeine Motivation
verstarken sollte und die Schiiler*innen zudem dazu ermunterte, frei und moglichst un-
befangen zu agieren.

Zunachst las die Interviewerin (I) den Text laut vor. Die Schiiler*innen wurden ge-
beten, leise mitzulesen und schon wahrend des Lesens zu tiberlegen, ob der Text fiir sie
Sinn macht.

(I): ,Es ist wichtig, dass der Text verstdndlich ist bzw. Sinn macht. Das heifst, dass in diesen
Texten keine Informationen fehlen und dass auch alle Informationen gut zusammenpassen.“
Anschliefdend wurden offene Fragen, etwa die Bedeutung eines unbekannten Wortes, ge-
klart. Danach wurde die Einstiegsfrage (1) gestellt:

(I): Denkst du, dass der Text insgesamt Sinn macht?

Wurde die Einstiegsfrage mit ,ja“ beantwortet, wie dies z. B. bei Schiilerin 2 (S2) der Fall
war, folgte Frage (2):

(I): Wenn wir uns nun genau anschauen, ob alles Sinn macht, schauen wir ja, ob alle Infor-
mationen, die wir brauchen, im Text drin sind oder ob vielleicht Informationen nicht zusam-
menpassen. Schau dir bitte mal die Sdtze 6,7 und 8 an. Ich lese sie dir auch noch einmal vor.
Fdllt dir etwas auf?

Als Schiilerin 2 nicht antwortete, ging es mit Frage (3) weiter:

(I): Hier steht: Max zieht an der Reifdleine und nichts passierte. Er hat Angst, da er natiirlich
modchte, dass sich der Fallschirm éffnet und er sicher zu Boden gehen kann. Und in Satz 10
steht dann: Er landete sicher auf dem Boden. Kommt dir das komisch vor?

Schiilerin 2 iiberlegte weiter, antwortete aber nicht. Die Interviewerin fragte abschlie-
3end (Frage 4):

(I): Kénnte man vielleicht sagen, dass da was fehlt? Oder wiirdest du sagen, dass da nichts
fehlt? Hierauf antwortete Schiilerin 2: Doch. Der Ubergang. Also von dem, was passiert.
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Schiilerin 2 prasentiert mit der Antwort ,Ubergang” gleich eine Diagnose. Nachdem ihr
die Lage der Unstimmigkeit angezeigt wurde, stellte sie korrekt fest, dass es eine tliber-
greifende thematische (zeitliche) Beziehung zwischen den einzelnen Satzen geben
miisste, die in dem Fall aber fehlte. In einem nachsten Schritt wurde Schiilerin 2 aufgefor-
dert, zu iiberlegen, wie man das Problem l6sen kénnte.

(S2): Es kam irgendwie ein Helfer aus dem Flugzeug und hat ihm geholfen, dass sich der
Fallschirm éffnet.

Um den Revisionsprozess weiter zu vereinfachen, bot die Interviewerin an, die Verande-
rungen, die Schiilerin 2 ihr diktierte, fiir sie in den Text einzutragen. Das Konzept des ,dik-
tierenden Schreibens’ wurde von Merklinger (2011) entwickelt. Dieses wurde urspriing-
lich fiir den Vor- und Grundschulbereich konzipiert, inzwischen aber fiir inklusive Set-
tings adaptiert (vgl. Merklinger & Osburg, 2014). Anschliefiend fragte die Interviewerin,
ob noch deutlicher gemacht werden sollte, wie genau der Helfer Max geholfen hat. Dem
stimmte Schiilerin 2 zu.

(S2): Vielleicht war irgendwie die Reifsleine verheddert oder ist irgendwo hdngengeblieben
und er hat dann geholfen, die Reifdleine zu entheddern.

Das Wort ,entheddern” kam Schiilerin 2 selbst unpassend vor, sodass sie es mit Unter-
stiitzung der Interviewerin in ,l6sen“ verbesserte. Um diesen Helfer nicht allzu liberra-
schend in der Not auftauchen zu lassen, beschloss Schiilerin 2 (nach Nachfrage der Inter-
viewerin), ihn schon am Anfang der Geschichte einzufiihren. Die entsprechenden Anpas-
sungen, etwa der Pronomen, an die neue Situation, diktierte Schiilerin 2 souverdn und
selbststindig. Nach der Uberarbeitung fragte die Interviewerin, ob es sonst noch etwas in
dem Text gab, das keinen Sinn ergab. Das verneinte Schiilerin 2.

Insgesamt prasentierte Schiilerin 2 einen kreativen Losungsvorschlag. Statt einfach
zu sagen, dass Max so lange an der Reifdleine zog, bis sie sich 16ste, fiigte sie einen weiteren
Protagonisten hinzu. Das Auffinden der Unstimmigkeit stellte Schiilerin 2 allerdings an-
fangs vor Probleme. Erst bei dem (letzten) Hinweis 4, konnte die Unstimmigkeit gefunden
und diagnostiziert werden. Der eigentliche Prozess des ,operate’, also der Fehlerbehe-
bung, ging Schiilerin 2 hingegen leicht von der Hand. Dies hatte mdéglicherweise auch da-
mit zu tun, dass sie den Text ,nur‘ diktieren und nicht selbst verschriften musste. An dieser
Stelle lieRe sich ansetzen und Schiilerin 2 mehr Méglichkeiten anbieten, ihre Uberarbei-
tungen selbststindig zu formulieren. Neben der Methode des diktierenden Schreibens
konnte man z. B. auch iiber den Einsatz digitaler Medien nachdenken. Schiilerin 2 schien
- alles in allem - von dem Gesprach tiber den Text zu profitieren, was darauf hinweist,
dass fiir sie ein kooperatives Uberarbeitungssetting sinnvoll sein kdnnte.

Schiilerin 1 (S1) erwahnte die Unstimmigkeit sofort bei der Einstiegsfrage, antworte
auf die Frage, ob der Text Sinn mache, aber trotzdem mit ,ja“:

(S1): Hier zwischen, da weifs man nicht, wieso er auf dem Boden landete. Also das verwirrt
einen nicht. Ich glaube, das muss man auch zu diesem Text nicht wissen. Aber ich glaube,
diese Information fehlt. Aber ansonsten fdllt mir so spontan nix auf.

Auch ihre Losung war tiberaus einfallsreich:
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(S1): Auf einmal kam ein Windstrom, der ihn zu einem Fluss beférdert hat. Er hatte grofSes
Gliick und ist im Wasser aufgekommen, wodurch er sicher landete.

Das Wort ,Windstrom"“ dnderte sie mit Hilfe der Interviewerin noch in , Luftstof3“.

Auch Schiiler 3 (S3) beantworte die Eingangsfrage mit, denke schon®, machte aber gleich-
zeitig auf das Problem aufmerksam:

(S3): Denke schon. Aber am Ende. Ich frage mich nur, wie er sicher am Boden gelandet ist.
Schiiler 3 entschied sich, die Unstimmigkeit auf eine Weise zu beheben, die dem Original-
text sehr nahekam. Seine Losung erscheint zwar vielleicht nicht besonders originell, 16st
aber klar das Textproblem.

(S3): Der Fallschirm éffnete sich einfach in letzter Sekunde.

Schiilerin 1 und Schiiler 3 machten zwar sofort auf die Unstimmigkeit aufmerksam, mach-
ten aber auch deutlich, dass sie dadurch eigentlich nicht in ihrem Textverstdandnis beein-
trachtigt waren. Es scheint plausibel, dass sie auch in dem Fremdtext, die Kohadrenzliicke
automatisch durch eine Inferenz geschlossen haben. Aufgrund ihres Weltwissens kénn-
ten die Schiiler*innen die Schlussfolgerung gezogen haben, dass Max das Problem schon
irgendwie geldst haben musste, da er sicher gelandet ist. Moglicherweise war das auch
der Grund, dass Schiilerin 2 so lange zur Fehlerentdeckung brauchte. Die Liicke war fiir
sie einfach nicht existent. Das Beheben der Auffalligkeiten mithilfe des Diktierens berei-
tete auch bei Schiilerin 1 und Schiiler 3 keine Schwierigkeiten.

4. Fazit

Diese vorlaufigen Ergebnisse bestitigen die Befunde bisheriger Studien aus dem nicht-
inklusiven Umfeld (vgl. Faigley & Witte, 1981): Es ist eher der Teilprozess der Fehlerent-
deckung als die Fehlerbehebung, die Schiiler*innen vor Probleme stellt. Allerdings miisste
der Fokus noch intensiver darauf gerichtet werden, ob es den Schiiler*innen tatsachlich
hilft, die Lage der Unstimmigkeiten angezeigt zu bekommen und ob nicht vielmehr me-
takognitive Fertigkeiten (Wissen und Strategien) gestarkt werden miissten, so dass Schii-
ler*innen merken, dass der Text in ihrem Kopf nicht dem Text auf dem Papier entspricht.
Ob auch Peers als Teil-Ersatz fiir so einen metakognitiven ,Monitor” (vgl. Hayes & Flower,
1980) dienen kdnnten, miisste noch untersucht werden.

Das Beheben der Fehler bereitete den Schiiler*innen keine Probleme, was aber si-
cherlich auch damit zusammenhing, dass die Interviewerin das Schreiben iibernommen
hat. Auf diese Weise spielen weder graphomotorische Schwierigkeiten noch Probleme der
Rechtschreibung eine Rolle bei der Textproduktion. Dies spricht dafiir, beim Textverfas-
sen und Revidieren einen erweiterten Schreibbegriff im inklusiven Deutschunterricht im-
mer mitzudenken, so dass Schiiler*innen mehr Auswahlméglichkeiten haben, sich auszu-
driicken. Allerdings war auffallig, dass es an einigen Stellen (,entheddern’, ,Windstrom)
Unsicherheiten in der Formulierung gab, die durch gezielte Wortschatzarbeit geférdert
werden konnte (vgl. z. B. Knopp, 2016). Nicht zuletzt schien auch das kommunikative Set-
ting, das weniger als eine Priifungssituation, sondern eher als ein Gesprach iiber den Text
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konzipiert war, dazu beizutragen, dass die Textliberarbeitung grundsatzlich als erfolg-
reich angesehen werden konnte. Aber auch hierzu sind noch weitere Forschungen noétig.

Zusammenfassend konnte in diesem Beitrag (hoffentlich) gezeigt werden, dass das
Revidieren von Texten vielfaltige didaktische Méglichkeiten fiir einen inklusiven Deutsch-
unterricht bereitstellt, z. B. in Form von Uberarbeitungen in Kleingruppen vor dem Hin-
tergrund eines erweiterten Schreibbegriffs. Gleichzeitig sind aber sicherlich noch weiter-
fiihrende Forschungen nétig. So ware es etwa von besonderem Interesse, welche Erkennt-
nisse durch ein diagnostisches Interview in einer kooperativen Uberarbeitungssituation
mit Peers gewonnen werden kénnten.
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