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nutzen und den Einstieg in die Textverarbeitung am PC etwa mit dem kre-
ativen Schreiben zu verbinden. Hier kann an kurzen, ausdrucksstarken
Texten mit den Mdglichkeiten der Textverarbeitung experimentiert wer-
den. In jedem Fall sollten die Erfahrungen und Ergebnisse aber im Klas-
senverband reflektiert werden, um beispielsweise Maximen fiir die Textge-
staltung festzuhalten. Weniger motivierend ist es wahrscheinlich, solche
Experimente zu untersagen.

Rechtschreibkontrolle: Eine wichtige Frage ist auch der Einsatz der
Rechtschreibkontrolle. Ist sie eingeschaltet, dann werden automatisch alle
dem Programm unbekannten Worter rot unterschidngelt. Hier hat sich ge-
zeigt, dass das die Schiiler erheblich ablenkt, weil sie viel Energie darauf
verwenden, ihre echten und vermeintlichen Fehler zu verbessern. Das
kann die Textproduktion bisweilen génzlich behindern. Denn es gibt immer
wieder Worter, die das Programm nicht kennt. Um die Unterschldngelung
zu beseitigen, muss das unbekannte Wort erst dem Worterbuch hinzuge-
fiigt werden, eine Prozedur, die die meisten Schiiler nicht beherrschen. Es
empfiehlt sich daher, den Umgang mit der Rechtschreibkontrolle zunéchst
im Rahmen einer eigenen Unterrichtseinheit zur Orthographie einzufiih-
ren. Bei der Textproduktion sollte sie dann nur in den gesonderten Korrek-
turdurchgéngen eingesetzt werden.

Ausdruck: Zu entscheiden ist ebenfalls, wie die Uberarbeitung durchge-
fithrt werden soll. Prinzipiell besteht die Méglichkeit, den gesamten Text am
Bildschirm fertig zu stellen und lediglich die Endfassung auszudrucken. Das
ist jedoch nicht zu empfehlen, weil der Bildschirm immer nur einen kleinen
Ausschnitt zeigt und deswegen der Uberblick fehlt. Stattdessen sollte der
Text zunédchst ausgedruckt werden. Dabei ist darauf zu achten, dass sich
der Ausdruck fiir die Uberarbeitung eignet. So sollte geniigend Platz fiir Er-
ginzungen vorhanden sein; dazu ist ein mindestens zweizeiliger Zeilenab-
stand und ein Seitenrand von etwa fiinf Zentimetern zu wéahlen. Auf diese
Weise konnen Erganzungen sowohl zwischen den Zeilen als auch am Rand
notiert werden. Damit sich der Text nicht auf zu viele Seiten verteilt, sollte
die SchriftgréBe 12 Punkt nicht {iberschreiten.

in: Bottcher, 1., Becker-Mrotzek, M., Speckgens, C. (2003).
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~Kinder und Jugendliche leisten vieles. Das herkémmliche System der Leistungs-
beurteilung aber — das Urteil mit einer Zahl - bringt Schiilerinnen und Schiiler auf
einen Nenner: Die Person wird auf eine Zahl gebracht, auf die Note, die Zensur.
,Noten nehmen der Schiilerleistung auf hintergriindige Weise die Wiirde, das Ge-
sicht’, formuliert Rupert Vierlinger” (Hecker 2001, 22).

Diese negative Einschétzung der Notengebung wird von fast allen Pddago-
gen und Fachdidaktikern geteilt (exemplarisch sei hier auf einige verwie-
sen: Bambach/Bartnitzky/v. Ilsemann/Otto 1996; Bartnitzky/Portmann
1992; Baurmann 1996, 2002; Bottcher/Brosch/Schneider 1999; Brauer
1998; Vierlinger 1999; Winter 1996).
Betrachtet man die einzelnen Bundesldnder und Schulformen, ergibt sich
ein unterschiedliches Bild der Beurteilungsformen: Ziffernzensuren, Punk-
tesysteme, verbale Beurteilungen, Kommentare zu Noten, Gutachten usw.
Dieser tiberkommenen produktorientierten Leistungskontrolle liegt meist
die normierte Klassenarbeit zugrunde, geschrieben von allen Schiilern zur
gleichen Zeit, ausgerichtet auf ein Ergebnis mit Rangzuteilung und in der
Funktion der Auslese fiir die weitere Schullaufhahn und zur Vergabe von Zu-
kunftschancen.
Demgegentiiber betont die von allen befiirwortete prozessorientierie Leis-
tungskontrolle die individuelle Lernausgangslage und Leistung des Kindes.
Sein Lernweg und seine Lernentwicklung werden mit anderen Formen der
Beurteilung angeregt, begleitet, geférdert und dokumentiert (vgl. Hecker
2001, 22). So sieht z. B. das Land Nordrhein-Westfalen fiir die ersten beiden
Schuljahre statt Noten Berichtzeugnisse bzw. Lernentwicklungsberichte
vor. Ab dem dritten Schuljahr konnen die Eltern entscheiden, ob Note und
Bericht oder nur Bericht, ab dem vierten. Schuljahr gilt dann das kommen-
tierte Ziffernzeugnis (vgl. Bartnitzky/Portmann 1992; Bartnitzky 1999).
Warnend und erniichternd muss allerdings gesagt werden, dass eine blo-
Be Anderung der Mitteilungsform (z. B. Ersatz der Noten im Berichtzeugnis)
die Probleme alleine nicht 1st. Bartnitzky schreibt in seinen zehn Thesen
zur Leistungsbeurteilung in der Grundschule (1999, 37):
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.Die gegenwiirtigen Berichtzeugnisse spiegeln ein breites qualitatives Spektrum. Hier
finden sich normative Zeugnisse, Quasi-Noten-Zeugnisse, die Noten lediglich verbal
verschliisseln, geklonte Zeugnisse, die aus vorgegebenen verbalen Versatzstiicken be-
stehen, neben Zeugnissen, die Lernentwicklungen wiedergeben und Lernperspekti-
ven erdffnen, in denen Kinder sich wieder finden und die den Zusammenhang zu ih-
rer schulischen Entwicklung und den téglichen Riickmeldungen herstellen. Dieses

Spektrum entspricht dem Spektrum an paddagogischer Qualitéit in der Grundschular-

beit. Entwicklungsforderliche Zeugnisse kann nur schreiben, wer eine entwicklungs-

fordernde Einstellung zu Kindern hat, die auch das piddagogische Handeln prégt.”
Die Form der Beurteilung ist sowohl Ausdruck des dahinter stehenden pé-
dagogischen Konzepts als auch der pddagogischen Haltung des Lehrers. Ei-
ne humane Schule ,muss weitgehend von der Entwicklungsfunktion be-
stimmt sein, ohne dass die Steuerungsfunktion stérend eingreift. Unter
anderem sind dann auch Noten dysfunktional” (ebd., 138).

Von dieser berechtigten visiondren Sicht ist leider die schulische Wirk-
lichkeit noch weit entfernt. Das Beurteilen, vor allem im Deutschunterricht,
ist durch die internationalen Vergleichsstudien, siehe PISA, die Diskussion
um Standards und Qualitdtssicherung neu belebt. Die Forderung nach Ver-
gleichbarkeit und Gutekriterien wie Objektivitdt, Reliabilitit und Validitat
und damit nach der Note ist wieder aktuell. Wir wollen dieser Diskussion
nicht ausweichen, sondern im Sinne unseres vorgestellten Konzepts einige
Wege aus dem Dilemma und Freirdume aufzeigen.

11.1 Geschriebenes benoten

Grundsitzlich ist noch einmal festzuhalten, dass beim Beurteilen von Ge-
schriebenem die ,Notenfalle* besonders hart zuschligt: ,,Die Ziffernnote
kann der Komplexitit eines geschriebenen Textes nicht gerecht werden®
{Baurmann 2002, 120). Deshalb muss eine prozessorientierte Schreibdi-
daktik zu einer neuen Beurteilungspraxis gelangen.

Unsere Ausfithrungen zur Schreibentwicklung, Schreibprozessorientie-
rung, zum Bewerten und férdernden Beurteilen als auch zum Uberarbeiten
smd folgenden Zielen verpflichtet:

% die schriftsprachlichen Fahigkeiten des einzelnen Schiilers entspre-
chend seiner Schreibentwicklung zu férdern

# aus einem weniger gelungenen einen gelungenen Text zu machen

: den Schiilertext als Textentwurf zu sehen

. den Schreibprozess gleichwertig neben das Schreibprodukt zu stellen

% das Beurteilen als dialogischen Akt, als kommunikative Handlung zwi-
schen Schiiler — Lehrer/Schreiber — Leser zu begreifen

@ von der Fremdbeurteilung allméhlich zur Selbstbeurteilung zu kommen
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1.2 Didaktischer Einsatz von Kriterienkatalogen beim Benoten
Unabdingbar fiir ein solches Bewertungskonzept und die gelegentliche An-
wendung beim Benoten, wenn notig auch in Klassenarbeiten, ist das Er-
stellen von Kriterienkatalogen. Diese sind, wie Baurmann (2002, 137 ff.)
ausfiihrt, eine bewahrte Moglichkeit, die Objektivitit, Reliabilitit und Vali-
ditdt von Aufsatzbeurteilungen zu verbessern. Objektiv ist eine Beurteilung
oder Messung dann, wenn verschiedene Beurteiler unabhingig voneinan-
der zu demselben Urteil kommen; reliabel (= zuverlissig) ist ein Urteil dann,
wenn es bei einer Wiederholung der Messung zu demselben Ergebnis
kommt; und valide (giiltig) ist ein Urteil dann, wenn eine Messung wirklich
das misst, was sie vorgibt zu messen. So zeigt sich beispielsweise, dass die
Beurteilung der inhaltlichen Textqualitit in starkem MaBe von der duBeren
Form und orthographischen Richtigkeit abhidngt. Derselbe Text wird bes-
ser beurteilt, wenn er in sauberer Maschinenschrift und orthographisch
korrekt als in einer unsauberen Handschrift vorliegt. Kriterienkataloge
konnen helfen, solche Beurteilungsfehler zu vermeiden.

In Kapitel 7 und 8 haben wir das ausfiihrlich dargestellt und ausgehend
von einem Basiskatalog fir unterschiedliche Textarten Beispielkataloge
erstellt. Folgende Aspekte sind beim didaktischen Einsatz von Kriterienka-
talogen in der Benotung relevant:

Sprachreflexion
Kriterienkataloge konnen gut gemeinsam mit den Schiilern erarbeitet und
fiir neue Schreibaufgaben weiterentwickelt bzw. angepasst werden. Die
Erarbeitung und Diskussion von Qualititskriterien stellt einen hervorra-
genden Anlass fiir den Lernbereich ,Sprachreflexion® dar. Auf diese Weise
ergibt sich immer wieder ein sinnvoller und authentischer Anlass, um iiber
sprachliche und inhaltliche Merkmale von Texten nachzudenken. Das
Sprechen iiber Textmerkmale fordert zugleich die Entwicklung der Sprach-
bewusstheit, weil immer wieder vom einzelnen Text abstrahiert und ver-
allgemeinert werden muss. Zudem bildet sich so sukzessive ein meta-lin-
guistisches Fachvokabular aus, weil nur so eine sinnvolle Verstandigung
tiber Sprache moglich ist. Lerntheoretisch hat das den Vorteil, dass im Ge-
sprich iiber Textqualitit zunéchst das Bediirfnis entsteht, bestimmte,
wiederkehrende Elemente benennen zu kénnen, bevor dann die entspre-
chenden grammatischen und sonstigen Kategorien erarbeitet werden. So
bilden nicht abstrakte grammatische Termini den Ausgangspunkt einer
Grammatikeinheit, sondern konkrete Wissensdefizite.

Zugleich schafft die Erarbeitung von Qualitétskriterien fiir alle Beteilig-
ten Transparenz bei der Beurteilung und Benotung von Texten. Die Schiiler
wissen, welche Aspekte bedeutsam sind und worauf sie beim Schreiben
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achten miissen. Transparenz und Nachvollziehbarkeit sind notwendige Be-
dingungen, um Fremdbeurteilungen und Noten fiir sich akzeptieren zu kén-
nen.

Kriterienkatalog als Schreibhilfe

Kriterienkataloge kénnen zugleich auch als Schreibhilfen genutzt werden.
Sie stellen gewissermaBen eine Checkliste fiir Planung und Uberarbeitung
bereit. In reduzierter oder konzentrierter Form konnen sie den Schreib-
prozess anleiten. Sicherlich ist es nicht sinnvoll, den gesamten Schreibpro-
zess an solchen Katalogen zu orientieren. Allerdings kann es hilfreich sein,
auf diese Weise bestimmte Aspekte besonders zu fokussieren. Wer Schwie-
rigkeiten hat, seinen Text sinnvoll aufzubauen, kann sich hierzu zwei oder
drei Leitfragen formulieren. Oder wer sich oft unverstédndlich ausdriickt,
kann sich eine Liste mit treffenden Begriffen zurechtlegen.

Beim Uberarbeiten, d. h. bei der Selbsteinschétzung seines Textes, kann
der Schiiler ebenfalls versuchen, sich an den Kriterien zu orientieren. In
den ersten beiden Schuljahren kann das fiir die Schiiler etwa bedeuten,
dass sie lernen, ihren Text noch einmal ganz durchzulesen und sich zu fra-
gen, ob ihr Text wirklich fertig ist. Im dritten und vierten Schuljahr konnen
dann gezielte Priifauftrige hinzukommen, etwa die Orthographie zu kon-
trollieren oder zu fragen, ob die Uberschrift zum Text passt.

Textberatung
Kriterienkataloge sind eine gute Beratungsgrundlage. Sie konnen dem Leh-
rer als Leitfaden fiir das Auffinden gelungener und noch nicht gelungener
Textstellen dienen (ausfiihrlich dazu im Kapitel 9.2). Dariiber hinaus sind
sie die Grundlage fiir die Schnellbeurteilung nach globalem Ersteindruck.
, Diese ,,wird in einem Team von drei bis vier Beurteilerinnen und Beurtei-
' lern vorgenommen (Lehrer, Schiiler). Jeder Beurteiler liest den Text durch
und bewertet ihn sofort. Anschliefend werden die Einzelnoten gemittelt.
Das Verfahren bietet sich bei Benotungen in Zweifelsfdllen an, weist aller-
dings den Nachteil auf, dass die Aussagen zum Geschriebenen duBerst all-
gemein ausfallen” (Baurmann 1996, 155).
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Benotung
Die im Basiskatalog (vgl. S. 56 {.) genannten Kriterien addieren sich zu zwolf
Punkten auf, die sich fiir Klassenarbeiten gut in ein Notenschema iibertra-
gen lassen:

Punkte Note
12-10 sehr gut

Abstufung

hervorragend 12
sehr gut 11
noch sehr gut 10

9-7 gut besonders gut 9
gut

noch gut

6-4 befriedigend voll befriedigend
befriedigend

noch befriedigend

voll ausreichend
ausreichend
noch ausreichend

3-1 ausreichend

=N W AU OV N 00

0 mangelhaft nicht ausreichend

Sollte aus bestimmten Griinden die Anzahl der Kriterien reduziert werden,
dann bietet sich eine Reduktion auf acht Kriterien an, weil dann jeweils ei-
ne Zweipunktedifferenz einer Notenstufe entspricht.

11.3 Prozessorientiertes Benoten bei Klassenarbeiten

Priifendes Bewerten, also Benoten, sollte ein Sonderfall des Beurteilens

sein. Das heifit: So wenig wie mdglich benoten! Bei der vorgeschriebenen

Zahl der Klassenarbeiten sollten die Schreibaufgaben

# nicht zu lang und umfangreich sein (vgl. Kriterienkatalog zum Gedicht,
Kap.7.1)

% sich an unterschiedlichen Schreibanforderungen (kognitiv, produktiv,
kreativ) orientieren und entsprechend variieren

# aus dem Unterricht erwachsen und in ihm eingebettet sein: ,Gepriift
wird nur, was auch gelernt worden ist*

# auch als kooperative Textproduktion angeboten werden

Dle Erstschrift ist immer als Textentwurf zu bewerten. Sie soll mit Lernan-

geboten und Kommentaren des Lehrers versehen werden. Beides soll auf

einer Auswahl der zu korrigierenden Auffilligkeiten basieren. Der Schiiler

sollte ausreichend Zeit und damit Distanz zum Uberarbeiten seines Textes

bekommen. Erst die iiberarbeitete Zweitschrift oder Endfassung soll beno-
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tet werden. Die Fahigkeiten des Schiilers, seinen Text zu {iberarbeiten, sollen
Teil der Note sein. Oder weitergehend: Die Teilhandlung des Schreibprozes-
ses, das Uberarbeiten, wird als Klassenaufsatz gewertet (vgl. Baurmann 2002,
121). In diesem Sinne ist die priifende Bewertung also besonders prozess-
orientiert, weil so der gesamte Schreibprozess fordernd-beurteilend begleitet
wird.

1] 4 Alternativen zum Klassenaufsafz’

# Den Schiilern sollte eine entsprechende Vielfalt von Schreibsituationen
mit individueller Schreibzeit und Méglichkeiten der Textentwicklung ge-
boten werden. Also nicht nur die punktuelle ,Priifung” in der Klassenar-
beit. Dies gilt vor allem fiir Texte, die im kreativen Schreiben entstehen,
in einer Mischung aus Schreibaufgaben, die an (literarische) Texte und
offene Verfahren gebunden sind.

@ Jeder Schiiler fiihrt eine Textmappe mit den in der Schule erstellten Pro-
dukten: Die Auswahl der zu benotenden Texte wird mit dem Schiiler ge-
meinsam vorgenommen oder der Lehrer wahlt nur die besten Texte des
Kindes aus.

< Es erfolgt ein Gesamturteil (bezogen auf alle in der Schule erstellten und
ausgewihlten Textprodukte), statt eines Einzelurteils. Noten mit verba-
ler Kommentierung (vgl. Kap. 9.1) begriinden die Bewertung.

12 Das Portfolio

12.1 Die eigenen Stdrken verdffentlichen

Fiir eine prozessorientierte Leistungskontrolle eignet sich in besonderem
MaBe die Arbeit mit dem Portfolio. Beim Portfolio stiitzen wir uns auf das
Konzept von Brauer (1998; 2000), das speziell fiir die Schreibdidaktik ent-
wickelt wurde. Portfolios sind Schreibmappen, in denen der jeweilige
Schreiber seine schriftlichen Produkte sammelt. Brauer unterscheidet zwi-
schen exemplarischen Portfolios oder Produkt-Portfolios, in denen Endfas-
sungen von Texten gesammelt werden, welche die schriftliche Entwicklung
des Schreibers dokumentieren, und Schreibprozess-Portfolios, die sowohl
Vorarbeiten, Materialien, Kriterienkataloge, erste Entwiirfe als auch End-
fassungen von Texten beinhalten. So wird der Weg vom ersten Entwurf bis
zum fertigen Text transparent (Baurmann 2002, 121). Die Schiiler doku-
mentieren ihren Werdegang (Bruner/Schmidinger 2000, 17). Diese Art von
Portfolios bietet sich gerade fiir einen prozessorientierten Schreibunter-
richt an, da Lernenden und Lehrenden Schreibstrategien sichtbar werden
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koénnen, die sonst nur im Kopf des Schreibers ablaufen. Jede Endfassung ei-
nes Textes wird also auf der Grundlage der Portfolioarbeit betrachtet, so-
dass die endgiiltige Schreibleistung nicht punktuell bewertet wird, sondern
integraler Bestandteil eines Schreibprojektes wird (Briauer 1998b, 89).

Fiir die schulische Arbeit bedeutet dies, die Schiiler anzuregen, auf
Grund gemeinsamer Vereinbarungen reprisentative Lernergebnisse in
Mappen zu sammeln. Dabei entscheiden die Schiiler selbst, welche Doku-
mente sich besonders gut eignen, um ihre Lernentwicklung in Bezug auf
vorher gemeinsam festgelegte und fiir die Schiiler einsichtige Beurteilungs-
kriterien oder Lernziele zu dokumentieren. Zu Recht stellt Schwarz (2001,
25} fest, dass es einen Balanceakt bedeutet, den Schiilern zum einen eine
klare Struktur vorzugeben, ihnen aber zum anderen fiir eine eigene Aus-
wahl von Arbeitsbheispielen geniigend Freiraum zu bieten und sie somit an
Beurteilungsprozessen zu beteiligen. Die Portfolio-Beurteilung kann von
den Lehrpersonen durch das Ausfiillen von ,Beobachtungsprotokollen® er-
folgen, die eine vereinfachte Form von Beurteilungskriterien darstellen
(Bruner/Schmidinger 2000, 13). Die Schiiler selbst kénnen ihre Ergebnisse
in Form von ,,Selbst-Beobachtungsprotokollen® beurteilen (Bruner/Schmi-
dinger 2000, 14).

Ein bedeutendes Anliegen der Arbeit mit Portfolios, das von den Autoren
Berning (1998, 2000); Brauer (1998a, 1998b, 2000); Vierlinger (1999);
Schwarz (2001); Baurmann (2002); Béttcher (2002) tibereinstimmend an-
gefiihrt wird, ist, mithilfe von Portfolios die Reflexions- und Beurteilungsfa-
higkeit der eigenen Leistungen zu stérken. Indem der Schiiler selbst die ei-
genen Leistungen kritisch beurteilt und dann diejenigen auswahlt, welche
seiner Meinung nach besonders gelungen sind, trifft er eine Vorauswahl,
bevor er dem Lehrer das fertige Portfolio vorlegt. Da die Beurteilungskrite-
rien und der Erwartungshorizont im Vorhinein mit den Schiilern abge-
sprochen sind, wirken Portfolios - wie Schwarz sagt — ,als Briicke zwischen
Lehren, Lernen und Beurteilung” (2001, 109). Brauer geht noch einen
Schritt weiter, indem er feststellt, dass der Lehrende und die Lernenden
durch die gemeinsame Ausarbeitung der anzuwendenden Beurteilungskri-
terien zu Partnern werden (1998a, 155). Die fiir den Schiiler vorab ersicht-
lichen BewertungsmaBstdbe ermdglichen es ihm, bei der Auswahl seiner
Arbeiten kritisch zu selektieren und solche Texte auszuwéhlen, die den Be-
wertungskriterien seiner Meinung nach in besonderer Weise gerecht wer-
den, und somit ein Bewusstsein fiir die eigenen Stdrken zu entwickeln: Was
ist mir besonders gut gelungen? Dieses Bewusstsein erachten alle oben er-
wihnten Autoren als positiv fiir die Stdrkung des Selbstbewusstseins des
einzelnen Schiilers. Der Prozess des Einschétzens, Reflektierens, Beurtei-
lens und Bewertens verteilt sich auf Lehrer und Schiiler, Einsichtin das Be-
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urteilen und Akzeptanz der Noten werden fiir alle Beteiligten erhéht und in
einen Lernprozess filr alle integriert.

Wir stellen im Folgenden den Bericht einer Lehrerin vor, die das Portfo-
lio-Verfahren in einer 2. Klasse einer Aachener Grundschule realisiert hat.
Dokumentiert wird der Weg zu einem Fantasietext zum Thema ,Hexen".
Die Praxis zeigt die Moglichkeiten, die das Portfolio zum Beurteilen von
Schiilerleistungen bietet und damit erheblich die punktuelle Benotung von
Aufsitzen reduziert.

12.2 Portfolios in einem 2. Schuljahr

Im 2. Schuljahr sind die Schiiler im Verfassen von Texten noch nicht so ge-
iibt, sodass in dieser Einheit die Vereinbarungen und Vorgaben noch enger
gesteckt werden mussten. Auch hatten die Schiiler bisher noch keine Er-
fahrung mit dem Anlegen von Schreibmappen. Da sich die Klasse jedoch
seit dem ersten Schuljahr sehr schreibmotiviert zeigte, ermutigte mich das
in meinem Vorhaben. Je frither die Schiiler an die Portfolioarbeit herange-
fiihrt werden, desto leichter kann im 3. Schuljahr —in dem der Schwerpunkt
auf der Schreiberziehung liegt ~ damit weitergearbeitet und neue Freiréu-
me erschlogsen werden.

Das Schreiben der Texte war in ein facheriibergreifendes Hexenprojekt
eingebettet. Als Fachlehrerin konzentrierte ich mich auf das Schreiben von
Hexentexten und beschrinkte das Anlegen der Portfolios daher auf das
Sammeln von Schreibergebnissen. Ziel dieser Unterrichtseinheit war es, ei-
ne Schreibumgebung zu schaffen, die moglichst viele Hilfen zum Schreiben
bietet, aber auch viele Moglichkeiten, um eigene Vorstellungen zu realisie-
ren. Die Vereinbarung war, dass jeder Schiiler von der ersten Planung bis
hin zur Textendfassung alles in einer Mappe sammelt, was bei der Erstel-
lung seines Textes anfallt, d. h., es sollten Schreibprozess-Portfolios ange-
legt werden. Dabei konnten auch Texte, die in der auBerschulischen Arbeit
entstanden waren, abgeheftet werden. Letzteres gab mir Aufschluss tiber
die Interessen der Schiiler. Auch weniger gute Entwiirfe sollten in die Map-
pen geheftet werden. In vielen Klassen muss dafiir eine neue Dokumenta-
tionskultur geschaffen werden, denn bei manchen Schiilern herrscht oft
noch die Vorstellung, das gute Endprodukt miisse sofort da sein und weni-
ger gute Erstentwiirfe seien zu verheimlichen (Bruner/Schmidinger 2000,
S. 49).

1. Vorstellen der Hexe ,Lillifee*
Die Reihe begann damit, dass ich den Schiilern auf einem Plakat die Um-
rissfigur einer Hexe vorstellte. Die Schiiler spekulierten spontan iiber ein

i’:
!
l
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méglicl.l‘es Aussehen der Hexe und es entstand ein erster Erfahrungsaus-
tausch iiber das Thema ,Hexen". Mit Unterbrechungen las ich den Schiilern
daraufhin die Geschichte der Hexe Lillifee vor.

Die Geschichte der Hexe Lillifee

Im Hexenland, tief im Wald, lebt die Hexe Lillifee, von der ich euch er-
z8hlen mochte. Sie besitzt ein kleines Hexenh&uschen und ab und zu
auch einen Raben, den Raben Brallifix. Brullifix kann so laut bruillen, dass
sémtliche Tiere den Wald verlassen und die Baume Blatter und Nadeln
verlieren. Die Hexe Lillifee wird dann so argerlich und zornig, dass sie ih-
ren Raben wegscheucht. Und dann ist sie ganz alleine. Sie vertreibt sich
daraufhin die Zeit damit, an die Bdume wieder Blatter und Nadeln zu
zaubern. Und nach ein paar Tagen kommt der Rabe meistens wieder zu
Lillifee und die beiden sind die besten Freunde. Nun, wie sieht die Hexe
Lillifee eigentlich aus? Die einen finden sie hibsch, die anderen hasslich.
Die einen sagen, sie habe rotes Haar, die anderen sagen, ihr Haar sei
schwarz-rot. Und da Lillifee keinen Spiegel besitzt, weiB sie selbst auch
nicht, ob sie so, so oder so aussieht. Am besten, jeder tberlegt selber ein-
mal, wie die Hexe aussehen kénnte. Auch kann Lillifee sehr viele Dinge.
Ihre gréBte Kunst ist das Kochen. Tja, und mit ihren Augen kann sie so
funkeln, dass man sie selbst im dunkelsten Wald erkennen kann. Mit ih-
rer Nase kann sie , mit ihren FUBen kann sie
mit ihren Handen kann sie , mitihrer Stimme kann sie

1

Nachdem {iber das Aussehen der Hexe spekuliert wurde, sollten die
Schiiler die Hexe mit bestimmten Eigenschaften ausstatten. An die ent-
sprechenden Kérperteile wurden Papierstreifen geheftet, auf denen die
von den Schiilern entwickelten Eigenschaften notiert wurden. So konnte
die Hexe z. B. mitihren Armen ,fuchteln®, mit ihrer Stimme ,kreischen®,
mit ihrer Nase ,Gefahren auflauern” usw. Die Schiiler sollten die Mag-
lichkeit haben, sich eine Hexe ganz nach ihrem eigenen Bilde zu er-
schaffen und ihren fantastischen Vorstellungen freien Lauf zu lassen.
Das Plakat mit den Hexeneigenschaften blieb wéihrend der gesamten
Unterrichtseinheit fiir alle sichtbar hingen. Dann wurde die Geschichte
weiter vorgelesen:

Hat die Hexe gute Laune, so gelingt ihr auch das Hexen schon sehr gut.
Doch hat sie schlechte Laune, so geht die Hexerei auch mal so richtig
schief. Und an einem solchen ,Schlechte-Laune-Tag” beginnt eigentlich
die Geschichte, die ich euch erzahlen mochte.
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Schon morgens zwickt Lillifee etwas an ihrer Nase, was meistens Zeichen
dafur ist, dass ein besonderer Tag ist. Und da fallt es ihr auch schon ein:
Heute ist doch Walpurgisnacht: Alle Hexen treffen sich zum grofBen He-
xentanz am Blocksberg. Oh nein! Und ausgerechnet heute hat sie einen
,Schlechte-Laune-Tag”. |hr misslingen alle Hexereien ..., endlich reicht
es ihr: Sie schnappt Brullifix, ihren Besen, und fliegt mit einem ihr be-
kannten Zauberspruch auf und davon. Und als sie so fliegt und fliegt, be-
ruhigt sie sich wieder. Herrlich, die Welt so von oben zu erblicken. Doch
irgendwann packt sie dann doch wieder die Abenteuerlust und sie setzt
zur Landung an. Langsam, ganz langsam und sanft landet sie und als sie
sich umblickt, da siehtsie ...

2. Entwickeln eigener Vorstellungen zur Hexe und ihrem Landeort
Aufverschiedenen Tischen lagen Biicher und Farbkopien iiber verschiede-
ne Linder oder Kontinente aus, um den Schiilern Schreibanregungen zu
bieten, auBerdem Bilder {iber die Antarktis, die Sahara, Venedig, die T{ir-
kei, Griechenland usw. Sagte ihnen keines der Angebote zu, so konnten sie
einen Ort ihrer Fantasie wihlen. AuBerdem konnten die Schiiler zur néchs-
ten Stunde {iber das Land ihrer Wahl Material mitbringen. So brachten zwei
Schiiler tiirkischer und griechischer Abstammung tiirkische Musik und
griechische Kleidungsstiicke mit, andere brachten Sand aus Spanien oder
T-Shirts von der Expo 2000 in Hannover mit. Zudem lagen verschiedene
Angebote zur Planung der Geschichte vor:

Schreiben eines Akrostichons mit dem Stichwort ,,Hexe*
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Erstellen eines Clusters (bei den Schiilern als ,, Worterkrake® bekannt)
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Malen eines Bildes zu dem Landeort

Es lagen verschiedene Hexenbilder bereit. Kam eine Hexe den Vorstellun-
gen der Schiiler nahe, konnten sie es in ihr selbst gemaltes Bild zum Lande-
ort einkleben. Ebenso konnten sie aber auch ihre Hexe selbststindig ge-
stalten. Auch wihrend des Schreibens der Geschichte durften die Schiiler
auf ein Planungsblatt zuriickgreifen und erneut Ideen sammeln, um ein Sto-
cken des Schreibflusses zu vermeiden. Die von den Schiilern gesammelten
Eigenschaften der Hexe, der Geschichtenanfang, das Materialangebot zu
den einzelnen Léndern sowie die verschiedenen Planungsmoglichkeiten
boten ihnen Anregungen fiir Entdeckungen und Erfindungen. Je groBer der
Freiraum war, etwas entstehen zu lassen desto mehr Ansatzpunkte erga-
ben sich beim Auswerten der Arbeiten, etwas iiber die Vorgehensweise und
Lernentwicklung der Schiiler zu erfahren.

Einen Hexentext schreiben
Die Unterrichtseinheit bot den Schiilern eine fiktive Welt, auf die sie sich
schreibend einlassen sollten. Sie hatten die Moglichkeit, beim Schreiben ei-
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nen realen Ort zu wahlen, in dem die Hexe landet (T{irkei, Expo 2000 ...)
oder aber einen Ort ihrer Fantasie (Geisterschloss, Schlaraffenland). In bei-
den Fillen sollte die Umgebung Anlass fiir fantastische Darstellungen bie-
ten, in denen moglichst keine alltiglichen Probleme thematisiert werden
sollten, wie im folgenden Beispiel: ,Die Hexe geht einkaufen und fliegt wie-
der zuriick®. Vielmehr sollten Erlebnisse geschildert werden, in denen die
zuvor gesammelten Hexeneigenschaften zum Tragen kommen, die Realitét
also verdndert wird. Wermke spricht in diesem Zusammenhang von ,Er-
fahrungsbericht versus Erfindung” (Wermke 1993, 100). Liebnau spricht
von einer ,ideenreichen, originellen Nutzung des Rahmens* (Liebnau 1995,
133). Gemeinsam entwickelten wir also folgende Schreibanregungen:

Uberschrift
Wo landet sie? Wie sieht es dort aus?

Was passiert der Hexe in dem Land?

Plétzlich ... Auf einmal ...

Ehe sie sich versah ...

Mit ihren Handen ...

Ihre Augen ...

Weil sie mit ihren Beinen ... konnte, ...

Kommt die Hexe wieder ins Hexenland zurick?

Die Anregungen hingen sowohlauf einem Plakat fiir alle sichtbar aus, konn-
ten aber bei Bedarf auch als Arbeitshlatt mit zum Platz genommen und spé-
ter in die Portfoliomappe geheftet werden. So erhielt man beim Durchsehen
der Mappen eine Riickmeldung tiber die Berlicksichtigung der Schreiban-
regungen. Wahrend des Schreibens griffen die Schiiler u. a. auf die Blicher-
und Bilderangebote sowie in einem Gruppenraum auf die tlirkische Musik
zuriick. War jemand mit einer Geschichte fertig, stand es ihm frei, noch ei-
ne Geschichte zu schreiben, ein Bild zu seiner Geschichte zu malen oder et-
was anderes zum Thema Hexen zu verfassen (z. B. Hexenreime).

Textiiberarbeitung und Selbstbeurteilung

Nachdem jeder Schiiler mindestens einen Text beendet hatte, wurden alle
Schiilertexte von der Lehrerin abgetippt. Die Mithe des Abtippens lohnt sich
gerade in dieser Altersstufe, da so der Blick auf den Textinhalt gerichtet und
nicht durch eventuelle Grammatik- oder Rechtschreibfehler getriibt wird
(Fahnenstich 1999, 21 f.; vgl. Kap. 7.4). Anschlie8end wurden die Texte auf

12 Das Portfolio 179

Diskette kopiert und so einigen Schiilern fiir die Uberarbeitung am Compu-
ter zur Verfiigung gestellt.

Aghand eines auf Folie kopierten Schiilertextes wurde mit den Schiilern
das Uberarbeitungsverfahren ,Uber den Rand hinaus schreiben® sowie ein
das Verfahren lenkender ,Expertenbogen® besprochen (vgl. Kap. 10.2). Die
Schiiler bildeten Zweier- und Dreiergruppen und bearbeiteten die einzel-
nen Schiilertexte. Hatte ein Schiiler mehrere Texte geschrieben, so einigte
man sich auf einen zu {iberarbeitenden Text. Die Uberarbeitungen wurden
anschlieBend am Computer in die Texte eingefiigt (vgl. Kap.10.5).

Textnummer . e

Dianet * Ut.con
Jext von » (der

Expertenbogen
Fragen fiir die Expertengruppe:

Uberschrift? @( Ja Q) Nein
Wo landet die Hexe 2112 2101 [S tire i

Konnt ihr euch vorstellen, wie es dort aussieht?

@ Ja () Ein bisschen... O Nein

Passiert der Hexe etwas? QO Ja O Nein

Das Erlebnis ist @ hexenspannend”, C) «hexenlustig”

O eher normal (kdnnte uns auch passieren)

Erfahrt man, wie die Hexe wieder zuriickkommt? @ Ja

() Nein

Wir wéhlen den Text aus, weil er

Jeh habe nuar ety Text
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Im Anschluss an die Uberarbeitung wurde zunichst im Sitzkreis die Unter-
richtseinheit besprochen. Die Schiiler hatten Gelegenheit, {iber Erfolge oder
Schwierigkeiten, Vorlieben oder Kritik zu sprechen. Nach dieser ersten
Riickmeldung bekam jeder Schiiler einen Fragebogen, den er fiir sich be-
antworten sollte (s. unten).

Der iiberarbeitete Text sowie der Experten- und Fragebogen (vgl. Legut-
ke/Lortz 2002) wurden auch in die Schreibmappe geheftet. Darauthin sam-
melte ich die Mappen ein, machte mir persénliche Notizen und schrieb den

Hat dir das Schreiben Spald gemacht?

Ja, immer

Wie hast du eine Idee filr die Geschichte gefunden?
, fch habe sofort angefangen, die Geschichte zu schreiben

Ich habe erst Wérter gesammelf (Krake, Akrostichon )

Ich habe ein Bild gemalt
Ve

Hast du manchmal auf die Schreibliste geguckt? \

) Zum Schluss

Zu Beginn ~: Immer mal wieder

gas hat mir bespnders vigl Spalh gemacht:

e oo R . JM P
&Mhyb@ o

Jch méchte erst allein meinen schonsten Text aussuchgn und ihn
d it meingm Partner besprechen ynd an ihm arbelten‘

Ich méchte mit meinem Partner alle Texte bespreclmgm
den schdnsten aussuchen und an ihm arbeiten.

o Hast du an deinem Text noch etwas geéndert?
Ja, einiges Ja, ein wenig

) Nein, gar nichts
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Schiilern zu thren iiberarbeiteten Texten kleine Kommentare, Mit manchen
Schiilern fiihrte ich {iber ihre Ergebnisse Einzelgespriche. So hatte ich die
Méoglichkeit, nachzufragen oder aber noch konkrete Tipps zu geben. Die
Schiiler hatten abschlieBend Gelegenheit, ihre Ergebnisse im Klassenver-
band vorzustellen, sodass auch von Schiilerseite Anregungen kamen.

Ergebnisse der Portfolioarbeit

Das Anlegen der Mappen stellte eine Herausforderung dar, da viele Schiiler
ihre Ergebnisse nicht konsequent abhefteten und ich daher anfangs viel
umbheften oder nachheften musste. Der Sinn fiir Reihenfolge und Ordnung
innerhalb der Mappen entwickelte sich erst im Laufe der Unterrichtseinheit
immer besser. Das Ordnen von Arbeitsergebnissen selbst organisieren zu
koénnen, ist jedoch ganz wichtig, denn die Schiiler ibernehmen so automa-
tisch mehr Verantwortung fiir ihre Arbeitsprodukte. Auch auf dem weite-
ren Lernweg werden sie immer wieder vor diese Anforderungen gestellt.

Die abgehefteten Dokumente gaben viel mehr Aufschluss {iber das
Schreibverhalten der Schiiler als punktuell eingesammelte Schiilertexte. Es
begann mit der Textplanung. In dieser Unterrichtseinheit nutzten einige
wenige Schiiler gar nicht die Planungsblétter, sondern fingen sofort mit
dem Schreiben der Geschichte an. Andere hingegen arbeiteten sogar mit al-
len drei Planungstechniken, um ihre Geschichte vorzubereiten. Bei einigen
Schiilern kristallisierte sich in der Planungsphase bereits eine Idee heraus,
die in der Geschichte aufgegriffen und vertieft wurde. Es kam auch verein-
zelt vor, dass keine der Planungsideen in den Schiilertexten aufgegriffen
wurde. Letzteres war meist beim Schreiben eines Akrostichons der Fall. Bei
den Schiilern stand dabei weniger das Sammeln von Schreibideen im
Vordergrund als das Finden geeigneter Worter zum Fertigstellen des
Akrostichons. Das zeigte mir wiederum, dass das Akrostichon zur Planung
von Texten weniger geeignet scheint. Eine Schiilerin nutzte keine der ange-
botenen Planungstechniken, sondern sie schrieb bereits auf das Planungs-
blatt einen Teil ihrer Geschichte.

Auch die in den Portfolios gesammelten Texte lieBen groBe Unterschiede
im Schreibverhalten der Schiiler erkennen. Wahrend sich einige Schiiler
schreibend in eine Geschichte vertieften und {iber mehrere Stunden daran
arbeiteten, schrieben andere Schiiler mehrere Kurzgeschichten. Ich méch-
te dies an zwei Beispielen verdeutlichen.

Zur Planung seines Textes wahlte Thomas ein Akrostichon (vgl. S.176)
und griff beim Schreiben der Geschichte sogar auf einzelne Wérter zuriick
(,Expo®, ,Enemene”). Anhand des Akrostichons kénnte man meinen, dass
Thomas eine Geschichte {iber die ,,Expo* schrieb, in der auch ,England® ei-
ne Rolle spielte. Thomas schrieb jedoch fiinf Kurztexte iber die Hexe Lilli-
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fee, wobei jeder Text verschiedene Themen behandelte. Représentativ
méchte ich hier einen Text vorstellen:

Lillifee und die Expo

Lillifee sieht viele Leute und schéne Hauser und Gedrange. Lillifee
kommt gar nicht voran. Sie kommt an einen Stand, da sieht sie eine He-
xe aus Ton und rote Gritze. ,Enemene Teufelsblut und Totenkopf und
Krétenbeine.”

Thomas heftete in seine Portfoliomappe noch einen selbst gedichteten und
auf Computer abgetippten Hexenreim ab. Im Gesprach sagte er mir: ,Ich
sammle ganz viel, wo die Hexe landen konnte und was sie dort erlebt. Sie
landet immer in einer neuen Geschichte.” Die Schreibanregungen hatte er
nicht in seine Mappe geheftet und auf dem Fragebogen kreuzte er an, nicht
auf die Schreibliste (= Schreibanregungen) geschaut zu haben. Die Vielzahl
der Texte, der Hexenreim sowie die Ergebnisse des Fragebogens machten
deutlich, dass er sehr schreibmotiviert war. Trotz hoher Schreibmotivation
hatte er aber noch Schwierigkeiten, eine klare Zielvorstellung fiir seine
Texte zu entwickeln und diese schreibend zu vertiefen. Er schrieb noch
stark assoziativ, erkennbar z. B. am Auslassen einzelner Worter. Beim Aus-
wahlen einer Geschichte zum Uberarbeiten sowie beim Uberarbeiten selbst
brauchte er auch Unterstiitzung (das Beispiel seiner Uberarbeitung ist auf
S. 183 abgebildet).
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wind die Boratem
& L suchom eimen Yohatz und dor Yohaotz
mmﬁ@%ﬁmmmw
Jundom und hatk in die Kists einen. Totorhonf.......
Und die Biraton fimden den. Fehatz und in deor
cime Pakme wnd s bassen ibo im Lamd versichern,
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Eine ganz andere Schreibstrategie wird in dem Portfolio von Uta deutlich.
Sie plante ihre Geschichte durch Malen eines Bildes. Bereits darauf wurde
deutlich, dass sich das Abenteuer der Hexe Lillifee in einer Burg oder einem
Schloss abspielt. Dann schrieb sie mit groBem Eifer mehrere Stunden an
folgender Geschichte:

Das gruselige Schloss

Lillifee landet sanft. Auf einmal knallt es. Vor ihr steht eine groBe Burg.
Lillifee erschreckt. Dann geht sie langsam auf das Tor zu. Mit knarrendem
Knall 6ffnet sich das Tor. In der Burg ist es dunkel und kalt (1) Krach! Ein
Stein fallt ab. Lillifee erschreckt. Ups, wie soll sie hier wegkommen? Au
ja! Sie sieht eine Drehtur. Vielleicht fiihrt die ja nach drauBen? Aber als
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sie die Drehtr bertihrt, kommt ein Skelett aus der Wand. Es kommt na-
her und naher. Ach ja! Sie kann ja mit den Armen fuchteln und fuchtelt
endlich. Geschafft! Das Skelett ist besiegt. Aber was lauert hier noch auf
sie? Lillifee geht weiter. (2) Au weia! Wo soll sie jetzt lang gehen? Lillifee
tberlegt. Am besten sie geht nach links, da ist es ndmlich am hellsten. Al-
so geht sie nach links. Langsam hat sie sich an die Kalte und Dunkelheit
gewoshnt. Lillifee erschreckt ganz doll. Plotzlich traut sie ihren Augen
nicht! Genau vor ihr fliegt ein Gespenst. Es flattert wei3 durch die Luft
und kreischt ,Huhuhu!”. Lillifee will weglaufen, aber da schiebt sich ei-
ne Wand vor Lillifee. Sie denkt, dahinter komme ich nicht mehr heraus.
Also bleibt Lillifee stehen. Das Gespenst kommt n&her und néher, Lillifee
kneift die Augen zu. Eine Weile bleibt es leise. Dann kracht es wieder. Lil-
lifee wagt es nicht, die Augen aufzumachen. Sie sagt einen Zauberspruch
und dann macht sie die Augen wieder auf. Dann geht sie aus dem Gang
wieder raus. Warum Lillifee aus dem Gang wieder rausgeht? Weil in dem
Gang ja die Wand steht. Also geht sie aus dem Gang raus. Dann geht sie
nach rechts. Uberall kommen seltsame Gerausche, zum Beispiel so: , Hu-
hu hihihi haha”. Da fallt ihr ein: Wo ist Brullifix? Brullifix ist der Rabe von
Lillifee. Lillifee ruft und ruft. Ach ja! Sie hat Brullifix drauBen vergessen.
Auweia, hoffentlich ist er nicht weggeflogen. Lillifee ruft ihren Hexen-
besen und hext sich wieder nach drauBen. Sie schnappt sich Brallifix und
fliegt nach Hause. So ein Abenteuer hat sie sich nicht vorgestellt. Da wer-
den die anderen Hexen aber staunen. Als sie zu Hause ankommt, haben
sich die anderen Hexen versammelt. Kein Wunder, sie suchen Lillifee. Als
Lillifee ankommt, muss sie von ihrem Abenteuer erzéhlen.

Die Frage, ob sie manchmal auf die Schreibkriterien geschaut habe, beant-
wortete Uta auf dem Fragebogen zwar mit ,Nein®, schrieb aber dazu, auf
das ,Hexenblatt* geguckt zu haben (= Plakat mit Eigenschaften der Hexe).
AuBer dem Planungsblatt und der Geschichte hatte Uta keine zusétzlichen
Ergebnisse in ihrer Mappe abgeheftet. Im Gegensatz zu Thomas galt Utas
ganzes Interesse ihrer Geschichte. Sie sagte mir beim Schreiben der Ge-
schichte: ,Meine Geschichte wird immer spannender, ich habe schon sel-
ber vor mir Angst.“ Auf dem Fragebogen schrieb sie zu der Frage, was ihr
besonders SpaB gemacht habe: ,Wenn es spannend wurde.” Ihre Ergeb-
nisse zeigten, dass sie auch sehr schreibmotiviert war. Sie entwickelte je-
doch schon bei der Planung eine klare Zielvorstellung, die sie beim Schrei-
ben ihrer Geschichte aufgriff und vertiefte. Inhaltlich schuf sie eine
unheimliche Burgwelt mit seltsamen Wesen, in der auch die Eigenschaften
der Hexe Lillifee ihre Funktion haben (Arme fuchteln, zaubern ...). Dabei ge-
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lang ihr auch die sprachliche Umsetzung der Schreibidee schon sehr gut
{(,Es kommt naher und naher ...*). Beim Uberarbeiten des Textes ergénzte
sie zwei Textstellen (Punkt 1: ,Sie geht in die Burg®, Punkt 2: ,, In dem Gang
ist eine Kreuzung.").

Die hier dargestellten Ergebnisse stammen von einer einfiihrenden
Arbeit mit Portfolios und geben doch schon viele Hinweise zu unterschied-
lichen Schreibstrategien der Schiiler einer Altersklasse. Fraglich ist, ob die
hohe Schreibmotivation, die in Thomas’ Mappe deutlich wird, auch beim
Schreiben einer normierten Klassenarbeit deutlich geworden wire. So
bietet das Anlegen der Mappen den Schiilern den Raum fiir ihre individuel-
len Féahigkeiten. Fiihrt man diese Arbeitsweise iiber eine lingere Zeit fort,
werden viele Arbeitsschritte fiir die Schiiler selbstverstandlicher, und man
kann Aufgaben und Arbeitsumfeld entsprechend offener gestalten. Durch
das regelméfBige Besprechen der in den Schreibdokumenten sichtbar
werdenden Schreibstrategien im Einzelgesprich oder im Klassenverband
werden auch die Reflexionsfihigkeit und das Bewusstsein fiir die eigene
Vorgehensweise beim Schreiben geschirft. So stellte ich in dieser Unter-
richtseinheit fest, dass einzelne Schiiler den Fragebogen noch sehr ober-
flichlich oder sogar gegensétzlich beantworteten. Je selbstverstindlicher
die Arbeit mit Portfolios wird, desto groBer werden auch die Bereitschaft
und die Fahigkeit, die eigene Vorgehensweise beim Schreiben wahrzuneh-
men und zu beurteilen. So sagte mir eine Schiilerin wiahrend des Schreib-
projektes: ,, Tippe meine Geschichte noch nicht. Ich schreibe jetzt noch eine
Geschichte. Vielleicht wird die ja noch schoner.“

Ein weiterer Vorteil der Portfolioarbeit ist, dass man durch die intensive
Auseinandersetzung mit den Schreibergebnissen der Schiiler automatisch
auch seine eigene Vorgehensweise bei der Planung und Durchfithrung von
Schreibvorhaben kritisch hinterfragt. Es werden die Schwachstellen in der
Planung deutlicher und man kann mit den Ergebnissen konstruktiv weiter-
arbeiten.

12.3 Benoten mithilfe von Portfolios

Portfolios eignen sich, wie schon gesagt, auch fiir die Textbenotung. Jeder

Schiiler legt zu diesem Zweck eine selbst gestaltete Mappe an. Dazu werden

folgende Vereinbarungen getroffen:

% Bei der Erarbeitung einer bestimmten Textart wird alles, was beim Pla-
nen, Schreiben und Uberarbeiten eines Textes verwendet wird, abgehef-
tet. Moglich ist auch, zum Thema passendes gesammeltes Material ab-
zuheften, z. B. Rezepte aus Kochbiichern, Die {iberarbeitete Endfassung
steht auf einem farbigen Blatt, um sie noch mal hervorzuheben.
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% Bei der Erarbeitung einer Textart werden gemeinsam die Kriterien fiir
die spitere Beurteilung entwickelt, die in Form von Kriterienkatalogen
Bestandteil des Portfolios sind. Sie konnen zunédchst von den Schiilern als
Schreibhilfe benutzt und spiter von den Lehrern bei der Bewertung aus-
geflillt werden.

& Zu jeder Textart schreiben die Schiiler mindestens zwei Texte, die sich
inhaltlich unterscheiden, z. B. ein Rezept zu Pellkartoffeln und eines zu
Facher-Kartoffeln (vgl. Kap. 10.4). Die Schiiler entscheiden selbst, wel-
cher Text bewertet werden soll. Das Wissen um die Mdglichkeit, be-
stimmte Texte auswéhlen zu kénnen, verringert den Schreihdruck und
erhdht die Textqualitét.

¢ In einer ersten Beurteilung durch den Lehrer werden orthographische
und grammatikalische Fehler korrigiert bzw. ab dem 4. Schuljahr nur
markiert. Alle iibrigen Textkriterien werden im Beurteilungsbogen ein-
getragen; dazu konnen Kommentare geschrieben werden. Uber beson-
dere Auffilligkeiten kann zusétzlich mit den Schiilern vor der Uberar-
beitung gesprochen werden.

& Im Anschluss daran erhalten die Schiiler ihre Portfolios zur Uberarbei-
tung zuriick und wéhlen den bzw. die Texte zur Benotung aus. Dadurch
liegt zwischen dem Verfassen, der Auswahl und dem Uberarbeiten des
Textes eine Zeitspanne, die die erforderliche Distanz schafft. Die Text-
endfassung wird in der Schule geschrieben, da die Schiiler so Gelegen-
heit haben, bei Unklarheiten nachzufragen.

% Beider Benotung der ausgewshlten Endfassung(en) werden in die Beno-
tungshégen Pfeile eingetragen, die die Entwicklungstendenz der Uberar-
beitung verdeutlichen. Sie zeigen den Schiilern, ob sie ihre Texte wirk-
lich verbessert haben. Das kann beispielsweise so aussehen:
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. Du hast die bekannten Bechtschrelbregeln; ‘
richtig verwendet o ~

. Du hast verstindliche, einfache Sitze gebil- <—x
det, aber auch schon Satze mltemander ver- -
bunden. :

.Du hast unterschiedliche Satzanfange ge— . =y
wahlt. -

. Du hast treffende Ausdriicke (spannend lus—‘ X—>
tig, traurig ...) verwendet. . L
Du hast deinen Text in der fiir dich passenden . -

_ Zeitform (Perfekt) formuliert. 0
. Du hast deine Geschichte so erzahlt dass der; X

Leser sie gerne liestund weiB, was du thm mit- ‘

_ teilen mochtest. o

. Du hast iiber dich und deme Gefiihle in der Ge- . -—X

_ schichte geschneben -

Uberarbeitungsbezogener Krzterzenkatalog mit Pfeilen

Erst nach dem Setzen der Pfeile erfolgt nun das Benoten der Aufsitze. Die
Schiiler haben daraufhin die Méglichkeit, die Mappen fiir einige Tage mit
nach Hause zu nehmen und die Ergebnisse mit ihren Eltern durchzuspre-
chen. Auch hier kénnen sie wertvolie Anregungen bekommen oder sind ge-
fordert, die Auswahl ihres Textes zu begriinden.

Bei der Arbeit mit Portfoliomappen zieht sich sowohl die Korrekturarbeit
als auch das Fertigstellen eines Textes iiber einen viel lidngeren Zeitraum
als bei {iblichen Tests oder Klassenarbeiten. Das Schreiben der Texte und
auch die Beurteilung/Benotung bilden einen langeren Prozess. Von Vorteil
ist, dass die einzelnen Beurteilungsschritte itberschaubarer sind, als wenn
man eine Klassenarbeit nur in einem Schritt bewertet. Bei der hier vorge-
stellten Methode kennt man nach einer ersten Durchsicht die Schiilertexte
und kann sich bei den folgenden Beurteilungsschritten auf einzelne Punkte
konzentrieren. Die Beurteilung wird auf verschiedene Zeitpunkte verteilt
und in den Phasen dazwischen hat der Schiiler immer wieder die Méglich-
keit — sei es durch die Auswahl seines Textes oder durch Uberarbeitung —
einzugreifen. Die Verantwortung fiir das Lernen verteilt sich somit auf
Lehrperson und Schiiler (Schwarz 2001, 24).
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