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Klaus Peter

Texte verfassen im Spannungsfeld von
Reproduktion und Innovation -
ein Problemaufriss

Summary: Der Beitrag beschdftigt sich mit der Frage, unter welchen Bedingungen Inno-
vationsprozesse im schulischen Kontext nicht nur von Lehrerinnen und Lehrern, sondern
auch von Schiilerinnen und Schiilern initiiert werden kénnen. Diese Frage wird exempla-
risch anhand einer Aktivitit thematisiert, die auf den ersten Blick wenig mit einem Inno-
vationsprozess gemein hat - anhand der Reformulierung fremder Texte im Zuge des
Verfassens von Zusammenfassungen. Es wird erirtert, inwiefern Schreib- und Reformu-
lierungsprozesse als Innovationsprozesse zu klassifizieren sind und welche Rolle der Wort-
schatz dabei spielt, dass Schreiberinnen und Schreiber zu neuartigen Losungen fiir die
ihnen gestellten Schreibaufgaben kommen. Der Beitrag plidiert auf der Grundlage dieser
Uberlegungen fiir eine Stirkung der Wortschatzarbeit in schreibdidaktischen Ansdtzen.

Einleitung

Wenn man im schulischen Kontext von Innovation spricht, dann sind damit gemeinhin
Neuerungen gemeint, die zundchst von Lehrpersonen oder Forschenden erarbeitet und daran
anschlieBend in Schule und Unterricht implementiert werden. Viel seltener hat man dabei
Innovationsprozesse im Blick, die von Schiilerinnen und Schiilern initiiert werden. Schiler-
seitige Innovation wird beispielweise im Rahmen von Innovationswettbewerben oder von
projektorientiertem Unterricht an technischen oder kaufméannischen Schulen der Sekundar-
stufe Il gut sichtbar — weniger offenkundig ist allerdings, dass Schiilerinnen und Schiiler bereits
auf der Primarstufe und der Sekundarstufe | oft in ganz alltdglichen Unterrichtssituationen
gefordert sind, innovative Lésungen fir Probleme zu finden, die ihnen im Rahmen von
Lernaufgaben gestellt werden. Der vorliegende Beitrag lenkt den Blick auf dieses weniger
beachtete Feld schiilerseitiger Innovation. Konkret widmet sich der Beitrag dem Schreib-
unterricht und geht dabei im ersten Abschnitt zunachst der Frage nach, was unter dem
Konzept Innovation im Allgemeinen zu verstehen ist, um im Anschluss daran in Abschnitt 2 zu
erdrtern, inwiefern im Speziellen an der Textproduktion Innovationsprozesse beteiligt sind.
Abschnitt 3 widmet sich der Frage, warum Schreibende insbesondere beim Verfassen von
Texten, die aufgrund ihrer Textsortenmerkmale reformulierende und zusammenfassende
Passagen fremder Texte beinhalten, unweigerlich in ein Dilemma zwischen Innovation und
Reproduktion geraten. Auf dieser Grundlage werden im abschlieRenden Abschnitt 4 Uber-
legungen dazu angestellt, welche Voraussetzungen gegeben sein miissen, damit Schilerinnen
und Schiiler in Schreibprozessen zu eigenen und neuen Formulierungen kommen kénnen.
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Méglichkeiten und Grenzen schiilerseitiger Innovation

Der Begriff Innovation (lat. innovatio, ,Erneuerung’, ,Veranderung’, Kluge 2002, s. v. Innova-
tion) spielt insbesondere in der Soziologie und in den Wirtschaftswissenschaften eine be-
deutende Rolle. In der heutigen Verwendung ist der Terminus in diesen Disziplinen stark mit
den Arbeiten von Joseph Schumpeter zum Fortschritt im wirtschaftlichen Produktionsprozess
verbunden. Schumpeter (1911/1997, 1926/2008) vertritt einerseits einen sehr weiten Begriff
von Innovation, indem er beispielsweise wissenschaftliche Erkenntnis und andere Formen von
Neuerungen gleichermaRen als Innovationen bezeichnet: ,[..] jedes ,Andersmachen’ im
Gesamtbereich des Wirtschaftslebens [...] [wollen] wir [...] Innovation nennen” (Schumpeter
1926/2008, S. 91). Andererseits grenzt er Innovation mithilfe des Kriteriums der Durchsetzung
und Diffusion klar von bloRRen Erfindungen ab. Der Begriff Erfindung hat fir Schumpeter ,nur
ein entferntes Verhiltnis“ zum Begriff Innovation (Schumpeter 1926/2008, S. 91). Innova-
tionen kdnnen sich neuer Erfindungen bedienen, Erfindungen miissen aber nicht zwingend
eine ,wirtschaftlich bedeutungsvolle Wirkung” hervorbringen, womit sie fiir Schumpeter nicht
unter den Begriff der Innovation fallen (Schumpeter 1926/2008, S. 91). Es geht also immer um
die ,Durchsetzung neuer Kombinationen” [von einzelnen Elementen des Produktionspro-
zesses] (Schumpeter 1911/1997, S. 158) — die neue Kombination bereits vorhandener Ele-
mente allein reicht fiir die Innovation nach dieser Auffassung nicht aus.

In aktuellen wirtschaftswissenschaftlichen Modellen umfasst der Innovationsprozess meh-
rere Phasen, im Modell von Verworn/Herstatt (2000) sind das beispielsweise die folgenden
fiinf: 1. Ideengenerierung, 2. Konzept, 3. Entwicklung, 4. Prototypenbau und 5. Marktein-
flihrung. Echte schiilerseitige Innovation, die alle Phasen des Innovationsprozesses umfassen,
sind aufgrund der Rolle, die Schilerinnen und Schiilern in Bildungsprozessen derzeit zu-
gewiesen wird, nur unter erschwerten Bedingungen moglich — nur sehr selten haben sie die
Moglichkeit, neue Verfahren oder auch Produkte in einer gréReren Zielgruppe wirksam
werden zu lassen. Schiilerinnen und Schiler sind im schulischen Alltag aber oft mit Aufgaben
konfrontiert, die die ersten Phasen von Innovationsprozessen voraussetzen, namlich immer
dann, wenn schulische Aufgaben Losungen fir (z. T. kinstlich entworfene) Probleme erfor-
dern. Besonders augenfillig sind diese Problemloseprozesse in den musisch-kreativen Fa-
chern. Es ist deshalb auch nicht verwunderlich, dass im Lehrplan der Neuen Mittelschule
(2017) im Fach Technisches und textiles Werken als Bildungs- und Lehraufgaben explizit die
,Forderung [...] der Innovationsbereitschaft von Schilerinnen und Schulern” (Lehrplan der
Neuen Mittelschule 2017, S. 2 [Hervorh. von mir, KP]) angefiihrt wird und dass dort die
Fahigkeit, ,[ulngewoOhnliche Losungsansatze bzw. Losungswege [zu] finden und daraus inno-
vative Konzepte [zu] entwickeln“ (ebd., S. 10, 22), als eine zu vermittelnde Kompetenz
genannt wird. In den aktuellen Lehrplanen der &sterreichischen Pflichtschulen sucht man
abgesehen von den musisch-kreativen Fachern den Begriff Innovation jedoch vergeblich. Das
Schaffen von Neuerungen oder von Neuem wird aber sehr wohl thematisiert, auch wenn
diese Form der Neuerung nicht unmittelbar mit dem wirtschaftswissenschaftlichen Innova-
tionsbegriff gleichgesetzt werden kann. Auffallig ist beispielsweise die hdufige Nennung von
Schaffung von Neuem im Bildungsbereich Deutsch des Volksschullehrplans: ,Laute und
Buchstaben austauschen und neue Worter entstehen lassen” (Lehrplan der Volksschule 2012,
S. 110), ,,Durch Verandern von Texten spielerisch neue Lautgestalten bilden” (ebd., S. 121),
,Neue Worter durch Nachsilben bzw. Vorsilben bilden” (ebd., S. 131), , Textteile neu zusam-
menstellen, verandern” (ebd., S. 142). All diese Fahigkeiten konnen im weiteren Sinne als
Teilkompetenzen des Innovierens oder als Voraussetzung fiir friihe Phasen von Innova-
tionsprozessen angesehen werden. Wenn im Folgenden der Frage nachgegangen wird, in-
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wiefern der Schreibprozess innovative Momente umfasst und inwiefern bei Schreibprozessen
von schilerseitiger Innovation gesprochen werden kann, dann ist damit also nicht die Durch-
setzung ,neuer Kombinationen” im Sinne Schumpeters (1911/1997) gemeint, sondern der
Beginn eines (moglichen) Innovationsprozesses: konkret also die Phasen der Ideengenerie-
rung, der Konzepterstellung und Entwicklung.

Schreiben als Problemldsen

In aktuellen schreibdidaktischen Ansatzen wird der Schreibprozess haufig als Problemlése-
prozess modelliert. Diese Grundidee liegt bereits dem Schreibprozessmodell von Hayes &
Flower (1980) zugrunde, das die Schreibdidaktik — und in geringerem AusmafR auch den
Schreibunterricht — seit mehreren Jahrzehnten maRgeblich pragt (vgl. in Osterreich hierzu z. B.
die aktuelle Konzeption von Schreiben und Schreibkompetenz in den Bildungsstandards fir
die Sekundarstufe |, vgl. BIFIE 2016). Fur Hayes & Flower (1980) ist Schreiben ein ziel-
gerichteter Prozess, der durch ein Problem (die Schreibaufgabe) ausgelost wird und der zur
Losung dieses Problems fiihren soll. Schreiben umfasst nach ihrem Modell drei groRe Teil-
prozesse: Planen, Formulieren und Uberarbeiten. Im Modell wird davon ausgegangen, dass
das Wissen, das in der Phase des Planens generiert und organisiert wird, zunachst in pro-
positionaler Form vorliegt (vgl. ebd., S. 15). Unter einer Proposition ist in diesem Zusam-
menhang eine nicht-sprachliche, kognitive Einheit zu verstehen, die abstrakte Konzepte und
die Beziehung zwischen diesen umfasst (z. B. die Konzepte HUND und MANN und die Relation
BEISSEN). Diese Propositionen werden im zweiten Teilprozess — dem Formulieren — laut Hayes
& Flower (1980) in Sprache Ubersetzt. Im dritten Teilprozess werden die in Sprache , Uber-
setzten” Propositionen (mehrfach) tberarbeitet. Diese drei Teilprozesse sind jeweils in eine
bestimmte Kommunikationssituation eingebettet, die zum einen durch das Langzeitgedachtnis
des Schreibers/der Schreiberin und zum anderen durch das Aufgabenumfeld bestimmt ist.

Bei genauerer Betrachtung wird deutlich, dass Schreibprozesse in diesem Modell einerseits
mehrere innovative, andererseits aber viele reproduktive Momente enthalten: Innovative
Momente finden sich in allen drei Teilprozessen, ganz besonders im Prozessschritt Planen. Das
Planen umfasst das Suchen von Inhalten, die Organisation und Systematisierung der Inhalte
sowie die Entwicklung von Schreibzielen, die dann den Bezugsrahmen fiir die Uberarbei-
tungsprozesse bilden (vgl. ebd., S. 12ff.). Insbesondere der Planungsprozess ist allerdings nicht
auf das Abrufen von bereits vorhandenen Wissenselementen beschrankt. Es geht in dieser
Phase um die Generierung von Ideen und den Entwurf eines Schreibplans fir ein neuartiges
(weil bisher noch nie verfasstes) Schreibprodukt. Das Gleiche gilt — wenn auch nur in ge-
ringerem Ausmal} — fiir die Phase der Formulierung. Auch hier ist davon auszugehen, dass das
Formulieren anders als im Modell von Hayes & Flower (1980) suggeriert nicht auf die
Ubersetzung von Gedanken beschrankt bleibt, sondern dass der Formulierungsprozess selbst
auch zur Organisation und zur Klarung von Relationen zwischen einzelnen kognitiv reprasen-
tierten Elementen beitragt (vgl. Ortner 2000). In beiden Phasen geht es also darum, Neues zu
schaffen. Diese innovativen Momente werden allerdings durch die jeweiligen Kommunika-
tionsbedingungen, in die der Schreibprozess eingebettet ist, eingeschrankt. Beschrankend
wirkt auf der einen Seite die Schreibaufgabe und damit verbunden der Adressatenkreis, der
beispielsweise stark auf die Wahl der sprachlichen Mittel im Formulierungsprozess wirken
kann. Ebenfalls stark beschrankend wirken auf der anderen Seite die Wissensressourcen, die
der Schreibende zur Lésung des konkreten Schreibproblems mitbringt. Im Modell von Hayes &
Flower (1980, S. 12) sind das bereits vorhandene Schreibplane, zu denen Muster wie story
grammars oder auch die funf W-Fragen als generalisierte, textstrukturierende Plane zahlen.
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Gemeint sind damit also nicht nur prozesshafte Pldne, sondern abstrakte Vorstellungen von
Textprodukten wie Textsorten oder Textmuster. Textsorten oder Textmuster sind gewisser-
malen das Gegenteil innovativer Losungen, sie sind ,historisch gewachsene Einheiten der
kommunikativen Praxis einer Gemeinschaft” (Hauser et al. 2014, S. 7). Oder wie Balog (2001,
S. 232) es ausdriickt: Sie sind das ,Produkt vergangener Aktivititen anderer Menschen”.
Textmuster zeigen dem Schreiber/der Schreiberin keine neuen Problemlésemoglichkeiten auf,
sondern sie sind im Gegenteil schablonenhafte, etablierte und haufig erprobte Standard-
I6sungen fir kommunikative Probleme, die in dieser oder dhnlicher Form von der Sprach-
gemeinschaft schon mehrfach gelést wurden. In neueren Schreibprozessmodellen wie bei-
spielsweise in jenem von Bachmann & Becker-Mrotzek (2017) nehmen Textmuster im Ver-
gleich zum Modell von Hayes & Flower (1980) fiir die Losung einer Schreibaufgabe eine zen-
trale Rolle ein. Grundannahme des Modells von Bachmann & Becker-Mrotzek (2017) ist, dass
prototypischen Schreibaufgaben prototypische Textmuster zugeordnet sind. Diese generali-
sierten Schemata werden je nach Schreibsituation so abgedndert, dass fir die konkrete Auf-
gabe ein adaptiertes Textmuster vorliegt (vgl. ebd., S. 44). Die adaptierten Textmuster
nehmen eine ,Briicken-Funktion“ zwischen , materiellen, kognitiven, motivationalen und den
basalen sprachlichen Prozessen” (ebd.) ein, durch die das Textmuster in Text tiberftihrt wird.

Textmuster haben in Bezug auf den Schreibprozess sowohl entlastende als auch limitie-
rende Wirkung. Sie konnen entlastend wirken, weil sie wie erwdhnt vorgefertigte Losungs-
wege vorgeben, den Neuerungsdruck auf Seiten des Schreibenden verringern und damit das
Arbeitsgedadchtnis wahrend des Schreibprozesses entlasten konnen. Sie haben limitierende
Wirkung, weil sie Normen enthalten, die je nach Textsorte mehr oder weniger strikt befolgt
werden missen, um eine kommunikative Aufgabe erfolgreich zu I6sen. Wenn ein Zuviel an
schreiberseitiger sprachlicher und textueller Neuerung dazu fiihrt, dass flr den Rezipienten
eine Zuordnung eines Textes zu einem Textmuster nicht mehr moglich ist, kann dies beim
Adressaten zu Irritationen fiihren (im schlechtesten Fall wird das kommunikative Ziel nicht
erreicht). Gut zu erkennen ist dieses Phanomen beispielsweise bei den Wirkungen von
Bewerbungsschreiben oder Lebensldufen, die aus Rezipientensicht zu stark vom erwarteten
Textmuster abweichen.

Echte Innovation im Schreibprozess im Sinne einer Neuerung, die auch einen bestimmten
Verbreitungsgrad findet, ware die Etablierung eines neuen Textmusters oder einer neuen
Textsorte — diese Form der Innovation ist tatsachlich moglich, namlich dann, wenn sich
Textsorten und -muster merklich wandeln, was in der Sprachgeschichte regelméafRig zu be-
obachten ist. Im Vergleich zu anderen Sprachwandelprozessen verlaufen Textmusterwandel in
vergleichsweise kurzen Zeitspannen (vgl. Fix 2014); besonders gut erkennbar ist dieser
Textmusterwandel vermutlich auch fiir Sprachlaien bei medienbedingtem Musterwandel.
Durch neue Kommunikationsmoglichkeiten entstehen neue Kommunikationsbedirfnisse (und
damit neue Lésungen fiir diese Kommunikationsbedirfnisse, vgl. Hauser et al. 2014, S. 7). So
fiihrt beispielsweise der durch technische Neuerungen vereinfachte Versand von Bildern dazu,
dass neue kommunikative Bedurfnisse im Bereich der Text-Bild-Kommunikation entstehen. Im
Gegensatz zu Innovationen im technischen Bereich gibt es bei innovativen Textmustern
allerdings selten einen einzelnen Innovator (oder eine klar umrissene Gruppe von Innova-
toren), dessen Entwicklung Verbreitung findet; neue Textmuster entwickeln sich evolutionar.
Aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler wird im Schreibunterricht die Innovation neuer Muster
vermutlich kaum gefordert — warum eigentlich nicht? —, es wird aber verlangt, dass sie sich
innerhalb dieser Muster innovativ bewegen.
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Innovationszwang beim Verfassen schulischer Texte

Das Dilemma von Innovationszwang einerseits und Einhaltung etablierter Textmuster anderer-
seits zeigt sich besonders deutlich bei Textsorten, in denen fremde Texte in eigenen Worten
wiedergegeben oder zusammengefasst werden miussen. Zu diesen Textsorten zdhlen im
schulischen Kontext u. a. die Nacherzdhlung, die Inhaltsangabe oder das Exzerpt. Im auRer-
schulischen Bereich finden sich zusammengefasste oder reformulierte Passagen fremder
Texte z.B. in Theater- oder Kinoprogrammen, in Klappentexten oder — insbesondere im
Wissenschaftsbetrieb — bei Forschungsiiberblicken. Im schulischen Kontext gelten Texte, die
reformulierte Passagen enthalten, als stark formalisiert. Fiir Reinert (2012, S. 21) sind u. a. die
folgenden textuellen Eigenschaften fur die Textsorte Inhaltsangabe musterbildend: ,(1) die
Verwendung der besprechenden Tempus-Gruppe, (2) de[r] Gebrauch eigener Worte, der
indirekten Rede und das Schreiben in der grammatischen Kategorie der dritten Person, (3)
eine sachliche Wiedergabe sowie (4) die Darstellung von (inhaltlichen) Zusammenhangen und
eine Zusammenfassung des Ausgangstextes”.

Die genannten Normen (1), (3) und (4) ergeben sich aus der Textfunktion der Inhaltsan-
gaben. Insbesondere das Kriterium (2), der Gebrauch eigener Worte, ist nicht nur textfunk-
tional zu erklaren, sondern ergibt sich u. a. aus den folgenden textinternen und textexternen
Faktoren gleichermaRen:

1. Die Zusammenfassung eines Textes setzt Abstraktionsprozesse voraus; Abstraktions-
prozesse gehen unweigerlich mit Begriffsbildung oder mit begrifflicher Verdanderung ein-
her, beispielsweise dann, wenn bei Generalisierungsprozessen mehrere Unterbegriffe
unter einem Oberbegriff zusammengefasst werden.

2. Der Zwang zur Neuformulierung ergibt sich — gerade in der Schule — u. a. aus dem didak-
tischen Nutzen, der der Formulierung eines Inhaltes in eigenen Worten zugeschrieben
wird. Das, was in eigenen Worten gesagt werden kann, gilt als verstanden. Diese didak-
tische Grundannahme liegt bis zu einem gewissen Grad auch schreibdidaktischen Ansat-
zen wie Writing to learn oder Writing across the curriculum zugrunde; fiir die Wirksamkeit
dieser Ansdtze liegen bisher allerdings noch keine belastbaren Studien vor (vgl. Struger
2017, S. 56).

3. Im auBerschulischen Bereich beispielsweise ergibt sich der Zwang zur Formulierung in
eigenen Worten schliefflich auch aus dem Zitier- und Paraphrasiergebot in den wissen-
schaftlichen Disziplinen — oder in rechtlicher Sicht: aus dem Postulat der Wahrung des
geistigen Eigentums.

Die Fahigkeit zur eigenstandigen Formulierung wird im schulischen Kontext vor diesem Hinter-
grund wenig liberraschend als Grundkompetenz angesehen. Dies zeigt sich u. a. darin, dass
sich die eigenstandige Formulierung auch als Bewertungskriterium im aktuellen Beurtei-
lungsraster der schriftlichen Klausur in der Unterrichtssprache im Rahmen der Standardi-
sierten Reife- und Diplompriifung (Zentralmatura) in Osterreich wiederfindet (vgl. SRDP 2018).
Im vorliegenden Zusammenhang interessiert deshalb, was Schreibende effektiv tun, wenn sie
zu neuen Formulierungen kommen missen, und welche Voraussetzungen Unterricht schaffen
muss, um diese neuen Formulierungen zu ermaglichen.
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Wie kommen Schreibende zu neuen Formulierungen?

Die Reformulierung als Teilhandlung des Schreibprozesses riickt in der Schreibforschung —
wenn Uberhaupt — immer dann ins Zentrum der Aufmerksamkeit, wenn man sich mit den
kognitiven Prozessen, die wahrend des Zusammenfassens ablaufen, naher beschaftigt. Zu den
ersten kognitionspsychologisch orientierten Arbeiten zur Zusammenfassung zahlt die Studie
von Brown & Day (1983), die auch heute noch als Referenzpunkt fiir Arbeiten zur Zusam-
menfassung gilt. Die Untersuchung legt das Hauptaugenmerk allerdings dhnlich wie aktuelle
Arbeiten zur Textsorte Sachtextzusammenfassung wie beispielsweise Geigenfeind (2016),
Hendler (2016) oder Berkemeier (2018) insbesondere auf die Strategien, die Schreibende beim
Verfassen von Zusammenfassungen einsetzen. Die Teilhandlung der Reformulierung selbst
wird auch in neueren Arbeiten seltener eingehend thematisiert — vermutlich auch deshalb,
weil sich die Untersuchung von Reformulierungshandlungen schwer operationalisieren lasst.
Zu den wenigen Arbeiten, deren Fokus bewusst auch auf der sprachlichen Seite der
Neuformulierung liegt, zahlt Keseling (1993). Keselings Untersuchung kann aufgrund des klei-
nen Datensamples nur erste Hinweise auf die Prozesse, die wdhrend der Reformulierung
ablaufen, geben; die Untersuchung lenkt den Blick aber auf einen entscheidenden, wenig
beachteten Aspekt: Keseling (1993) untersucht den Schreibprozess beim Verfassen von
fachfremden Zusammenfassungen bei acht Schreiberinnen und Schreibern — vier wissen-
schaftlichen Mitarbeiterinnen und vier Studierenden der Germanistik. Analysiert werden die
von den Versuchspersonen verfassten Zusammenfassungen, stimulated-recall-Interviews mit
den Versuchspersonen zu Videoaufzeichnungen des Schreibprozesses, Randnotizen und Un-
terstreichungen, Spuren von Uberarbeitungen, in erster Linie aber sprachlichen Unterschiede
zwischen dem Ausgangs- und Zieltext. Die Versuchspersonen gehen in ihren Interviews nur
selten darauf ein, warum sie Uberhaupt versuchen, den Text in eigenen Worten wieder-
zugeben; zwei Mal wird der Originalitdtsanspruch genannt, einmal wird auf in der Schule oder
Universitat vermittelte Normen verwiesen; insgesamt sprechen die VPn aber haufig Gber den
Versuch zur Neuformulierung (vgl. ebd., S. 13). Ausfiihrlich begriindet werden beispielsweise
die Schwierigkeiten, die die Schreibenden bei der Umformulierung haben, das sind in der
Untersuchung von Keseling (1993) terminologische Unsicherheiten, fehlende Fachkenntnis
oder Verstandnisschwierigkeiten. Wenn neue Formulierungen gemacht werden, die stark vom
Ausgangstext abweichen, dann wird z. T. Unsicherheit darlber gedufert, dass die neue
Formulierung inhaltlich auch tatsdchlich dem Ausgangstext entspricht. Die Schlussfolge-
rungen, die Keseling (1993) auf der Grundlage dieser Beobachtungen beztiglich des Reformu-
lierungsprozesses zieht, scheinen zumindest auf den ersten Blick erniichternd zu sein, wenn er
zu Neuformulierungen resiimiert: ,Hierzu wissen wir am wenigsten. Aufgrund der Interviews
und der Protokolle lauten Denkens ist uns nur bekannt, daR fiir das Hervorbringen von
Formulierungen offensichtlich gedankliche oder verbale Ausléser erforderlich sind und daR
diese Ausloser in den meisten Fdllen nicht im Sinne einer Mittel-Zweck-Relation mit der
anschlieRend produzierten AuRerung zusammenhingen” (ebd., S. 142). Neuformulierungen
scheinen sich durch einen nicht naher zu beschreibenden ,Einfall“ (ebd., S. 126) auszu-
zeichnen. Fachspezifische Neuformulierungen speisen sich aus ,enzyklopadischem Sprach-
wissen” (ebd., 127) sowie dem Gegenstandswissen, auf das die Schreibenden bei der For-
mulierung ebenfalls zurlickgreifen. Am Beginn steht ,eine Sache oder ein Wort [...], das dann
offensichtlich Ausléser fir den Formulierungseinfall” (ebd., S. 139) ist. Das Ausloseelement ist
bei kleineren Umformulierung ein Element aus dem Ausgangstext, bei der Neuformulierung
muss das Ausléseelement hingegen nicht zwingend aus dem Ausgangstext stammen (vgl. ebd.,
S. 145). Ausgangspunkt des Neuformulierungsprozesses ist demnach also ein einzelnes
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sprachliches Element, das dann eine Reihe anderer Elemente nach sich zieht. Ganz dhnlich
betont Ortner (1995: 327) die Rolle der Sprache, die in Textproduktionsprozessen ,,als bil-
dendes Organ des Denkens in Schreib- und Redeprozessen wirksam werden kann“. Ortner
(1995) versucht den Schreibprozess unter Rickgriff auf den Piaget’schen Schema-Begriff zu
beschreiben. Zu den Eigenschaften des Schemas, das den Textproduktionsprozess bestimmt,
zahlt fur ihn die , Valenzhaftigkeit jedes gesetzten sprachlichen Elements” (Ortner 1995, S. 334
[Hervorh. i. Orig., KP]). Gemeint ist damit die Tatsache, dass ein ,bestimmtes sprachliches
Sediment [..] zum Ansatzpunkt von Operationen werden [kann], die nach bekannten
Schemata der Vertextung und der Formulierung ablaufen” (Ortner 1995, S. 335). Zentral fur
die Initiierung eines innovativen Prozesses beim Reformulieren ist dementsprechend nicht nur
die Strategie des Findens und Auswahlens von , Ausloserelementen” aus dem Ausgangstext
fir die neue Formulierung; Grundvoraussetzung fiir die neue Formulierung ist die schreiber-
seitige Verfligbarkeit einer moglichst groRen Anzahl an valenzhaften Ausloseelementen — oder
anders ausgedriickt, die Verfligbarkeit eines moglichst groen Wortschatzes (vgl. hierzu auch
Funke 2009).

Aus einer didaktischen Perspektive ist deshalb in Schreibprozessen immer auch danach zu
fragen, wie Schiiler/innen zu jenen Elementen kommen, die die Voraussetzung fuir das Finden
innovativer Losungen fiir Schreibaufgaben sind. In den aktuellen Unterrichtskonzepten zur
Sachtextzusammenfassung finden sich folgerichtig auch Hinweise zur Sprach- und Wortschatz-
arbeit im Rahmen von Schreibprozessen. So werden in Berkemeier (2018: 324ff.) beispiels-
weise sowohl Aufgaben zur Kldrung einzelner Wortschatzelemente in den Schreibprozess
eingebunden als auch schablonenartige Satzleisten mit Hinweisen zur Satzstellung als
Hilfestellung zur Verfiigung gestellt. Uber die Wirksamkeit dieser und &hnlicher Verfahren ist
aufgrund der methodisch schwierigen Erfassung von Verdanderungen im Bereich der Schreib-
kompetenz bisher wenig bekannt (vgl. ebd.: 331). Eine Pilotstudie von Marx et al. (2016) gibt
allerdings erste Hinweise darauf, dass die sprachliche Profilierung von Aufgaben allein, also
die Bereitstellung sprachlicher Mittel zur Bewaltigung des Schreibproblems, nicht unbedingt
dazu fiihrt, dass auch schwachere Schreibende bessere Texte schreiben. Die Autorinnen fol-
gern aus ihrer Studie, dass die Arbeit an sprachlichem Material im Rahmen von Schreib-
prozessen erst dann ihre Wirkung entfalten kann, wenn ,das darunter liegende Schemawissen
korrekt mit dem Ausdruckwissen verbunden und umgesetzt werden kann“ (ebd.: 219). Bei der
Beantwortung der Frage, wie diese Verknilipfung von Sach- und Ausdruckswissen konkret
gelingen kann, stehen wir allerdings erst am Anfang.

Fazit: Wortschatz als Innovationsressource im Schreibunterricht

Die Reformulierung fremder Texte ist ein schopferischer Prozess, dem sehr enge Grenzen
gesetzt sind. Der schopferische Prozess wird einerseits durch inhaltliche, andererseits auch
durch sprachnormative Vorgaben (Textmusternormen, allgemeine weitere Sprachnormen)
stark eingeschrankt. Im aktuellen schreibdidaktischen Diskurs wird der Fokus aufgrund der
Prozessorientierung der Schreibforschung stark auf die Vermittlung von Schreibstrategien
gelegt. Die Strategie allein kann allerdings nicht zu ,neuen Kombinationen” (auch im Sinne
Schumpeters 1911/1997) fihren — ,neue Kombinationen” sind nur méglich, wenn man dafur
kombinierfahige Elemente zur Verfigung hat. Umgelegt auf den Reformulierungsprozess
bedeutet das, dass neue Losungsmoglichkeiten im Rahmen der engen Vorgaben nur dann
moglich sind, wenn genligend strukturiertes sprachliches Wissen zu dem zu reformulierenden
Text vorhanden ist. Weder der ,Formulierungseinfall“, noch die durch den Einfall ausgeloste
Aktivierung weiterer kombinierfahiger Elemente kommen aus dem Nichts. Bei der Beschaf-

Erziehung und Unterricht ® Marz/April 3-4|2019



Peter, Texte verfassen im Spannungsfeld von Reproduktion und Innovation 281

tigung mit Reformulierungen missen wir unseren Blick also verstarkt auf einen Bereich der
Schreibdidaktik richten, der leicht Ubersehen wird — auf den Wortschatz als die zentrale
Wissens- und Innovationsressource fiir jegliches Schreiben.
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