


Vorginge auslésen kann ~ es sind die Prozesse des Gedankenordnens, der Reflexion von
Erfahrungen (im weitesten Sinne), der Entwicklung neuer Sichtweisen, der Verkniipfung
bisher nicht in Zusammenhang gebrachter Wissenselemente und der Klidrung personli-
cher Zuginge zu Fragen des Ichs und der Gesellschaft; — es ist Denken schlechthin. So
wird

»Schreiben zu einem Medium ... in dem sich das Denken vollzieht; vom Schreiben her
betrachtet, ist dieses nicht mehr nur Instrument, Schon-Gedachtes und Wissen zu veraus-
gaben, sondern auch ein Instrument des Prézisierens, Erweiterns, ja des Entwickelns von
Wissen“ (Eigler et al 1987, 383).

Der Witz bei der Sache ist nun, dass offensichtlich das Tun an sich einen entscheidenden
Beitrag zu diesem Denken leistet, d.h. dass viele dieser Reflexions- und Gedankenord-
nungsprozesse erst wihrend des Schreibens von Texten, die nicht der bloBen (in diesem
Rahmen ebenfalls noch zu diskutierenden) Wissensreproduktion dienen, in Gang gesetzt
werden. Realitdt gewinnt der Gedanke erst, wenn er ausgesprochen wird — eine ganz neue
Qualitit wird ihm aber manches Mal im Zuge des tatsichlichen Niederschreibens zuteil,
Und da ist es hiufig die Bildung der Worter und Sétze selbst, die uns zur Quelle des Be-
greifens, zum Mittel der Distanzierang von der Eindeutigkeit des Gesagten und zum Aus-
gangspunkt eines verdnderten/erweiterten Verstindnisses wird (vgl. Habersaat/Dehn
1998, 185ff). Ein schones Beispiel dafiir hat Ortner bei Habermas aufgespiirt:

»Er hatte viel nachgedacht, viel vorbereitet und einige Versionen verfasst, den Inhalt
wohl auch schon in Vorlesungen vorgetragen, als ihm — erst beim Schreiben des Buches!
~ die Losung einfiel — und er von neuem beginnen musste:

‘Erst beim Schreiben ist mir klar geworden — und deshalb habe ich meine ersten Fassun-
gen wieder weggeschmissen ~, daf sich die angelsachsischen Diskussionen tiber Hand-
Iungs-, Sprach- und Bedeutungstheorie als I’art pour 1’art verselbstéindigt haben™ (Ortner
2001, 3, Habermas 1985 zitierend).

Das Denken beim Schreiben, von Ortner (2000) anhand einer breiten Palette von Belegen
iiber und von Schreiberinnen aller Genres nachgewiesen, ist jedoch nicht notwendiger-
weise nur eine in Personalunion auftretende Produktivkraft und Arbeitserschwernis pro-
fessionell Schreibender — vielmehr betrifft es wahrscheinlich sehr viele Schreiberinnen,
die sich mit neuen Wissenselementen auseinander setzen oder aus Gedankenbruchstii-
cken, aus ungeordneten Einzelteilen und hochstens lose verkniipften Assoziationen ein
fiir sie neues Ganzes zusammenfiigen.

Diese Wissen schaffenden Schreibprozesse, diese ,,Aussichten® auf Schreiben als ein
u.U. fiir manche Abschnitte des Lebens bedeutsames Pofenzial zur Gewinnung von Er-
kenntnis und zur Sinnstiftung in einer komplexen und uniiberschaubaren Welt, haben
mein Interesse auf sich gezogen.

Das Denken vom Schreiben als genauerem, weil langsameren und differenzierenden
Denken, das Denken vom Schreiben als kontinuierlichem Hinarbeiten auf so manche
Aha-Erlebnisse, das Denken vom Schreiben als Wissen-Schaffen konnte uns jedoch allzu
leicht dazu verleiten, die Denkprozesse beim Schreiben iiberzubewerten, das Denken und
Schreiben hauptsichlich als kognitive Prozesse zu verstehen und sie auch als solche er-
kldren und lehren zu wollen. Dies wire ein verhingnisvoller Irrtum!
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Wissensbegriffes illustrieren. Das bewusste Interpretieren, das Arbeiten am Wissen, ist so
betrachtet an sich schon ein kreativer Akt: Es schafft aus einem Gewirr ein erstes Kon-
zept und im Idealfall eine neue oder tiberhaupt erst irgendeine Betrachtungsweise. Das
bereits ,,vorhandene Verstindnis“ von einer Sache, das Wissen per se, verliert unter die-
sen Gesichtspunkten aber auch einen Grofiteil seiner Starrheit; es ist stets Ausdruck vor-
laufiger Bearbeitungsprozesse.

Freilich méchte ich im Fokus meiner Uberlegungen bei den Jugendlichen (bis zum
Ende der Adoleszenz) bleiben — bei ihnen besteht (trotz — aber auch wegen — der gesell-
schaftlich gewiinschten Aneignung in der Schule) die Chance, Schreiben jenseits ge-
wohnter Priifungsrituale als ein solches Denkhilfsmittel zu etablieren: Gerade in einer
derart verstirkt identititssuchenden Phase, wie sie dieses Alter zweifellos darstellt (vgl.
z.B. Gage/Berliner 1996, 139f,, Kohnstamm 1999, 51ff.), erscheint die schrittweise Be-
griindung einer Schreibfahigkeit wiinschenswert, die dem Vermégen gleichkommi, sich
schreibend iiber Gedanken, Erfahrungen u.4. klar zu werden, sich den Gedanken anderer
zu nihern, durch Verfremdungen zu neuen Sichtweisen zu gelangen und Wissen (im obi-
gen Sinne) zu erweitern sowie alterskonform zu ergriinden.

Die Betonung der Subjektivitit in diesen Uberlegungen kommt nicht von ungefihr.
Sie resultiert zunichst aus den Beobachtungen von Praktikerinnen, die ein verstirktes
Bediirfnis von Jugendlichen nach Subjektivierung in unserer depersonalisierten und ra-
tionalisierten Welt erkennen:

B8 (das Bediirfnis, P.B) tritt in Erscheinung als Verlangen nach spontanem Selbstaus-
druck. Mancher Lernende dréngt heute darauf, daf er als subjektive Instanz ernstgenom-
men wird. Er sucht Spielrdume flir personliche Resonanzen auf Umwelterlebnisse, flir
personlichen Selbstausdruck. Er méchte sich in inneren und dufleren Zusammenhéngen
zugleich selbsttitig erleben. ...

Hinzu kommt ein Bediirfnis, das ich Konfigurationswunsch nennen méchte. Er beinhal-
tet, daBl Lernende ~ vielleicht schon immer, nun aber ganz intensiv — Iiguren suchen, in
denen sich Informationen verdichtet gestalten, konfigurieren. Aus Gespréachen mit Ler-
nenden schliefle ich, daB sie heute oft den Eindruck gewinnen, der Lehrende richte in ih-
ren Kopfen ein unzusammenhéngendes Sammelsurium kognitiver Wissensbestédnde an,
welche in threm Erleben, in ihrer subjektiven Verarbeitung nicht zusammenkommen kén-
nen. Mitgeteilte Daten und Strukturen gestalten sich nicht mehr zu Einheiten, konfigurie-
ren nicht mehr* (Brenner 1994, 35f.).

Der Wunsch, stimmige Gestalten aus einem Sammelsurium zu konfigurieren, die die
Vielfalt unserer Wahrnehmungen und Eindriicke angemessen reprasentieren, die uns also
eine wenigstens vorerst brauchbare Version von ,,Welt“ ermdglichen, begleitet uns von
Kindheitstagen an als (groBteils wohl unbewusster) Prozess auf unserem gesamten Le-
bensweg:

,,Psychische Gegenstinde sind nicht nur auf Entwicklung bezogen, aus der Entwicklung
ableitbar, sondern sie sind geschichtlich entwickelt, sozusagen im Gebrauch entwickelt.
Sie entwickeln sich in Versionen, und erst in diesem Prozefl ‘definieren’ sie. Gegen-
standsbildung ist ein Werk in Entwicklung, in Bildung und Umbildung. Insofern ist es
miiBlig, fir die Gegenstandsbildung ... einen festen Anfang oder ein fixes Ende markieren
zu wollen (Fitzek/Salber 1996, 5).
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i1 Subjektivitat ist zugleich Ausdruck und Ursprung unserer individuellen Interpretatio-
nen, unserer Arbeiten an den Gegenstinden ,,des Lebens®. Sie ist der Beginn und (im Sin-
ne von  Einstellung™ und Interesse) die Motivation unseres Arbeitens, sie ist aber auch
ilas, was es immer wieder zu {iberwinden gilt: Nicht im Streben etwa nach einer nie zu er-
icichenden Objektivitdt, sondern im Erkennen und Nachvollziehen der Subjektivitit an-
direr Menschen, einer Verwirklichung des Selbst aus dem Sozialen.

Bei aller auf den folgenden Seiten notwendigen Betonung der Individualitdt des
Schicibvorganges bleibt doch der wesentliche Inhalt des Wissen schaffenden Schreibens
¢ Suche nach Zugingen zum eigenen und fremden Denken und dem Versuch, beide,
venn nicht zu verstehen, so doch zumindest in ihrer Perspektivitit und Kontingenz zu
skzeptieren bzw. einen konstruktiven Beitrag zur Weiterentwicklung zu leisten.

Schireiben kann hier, wird es als Medium des nichtlinearen Denkens und der dialekti-
«:hen Gegenstandsbildung gelehrt, durchaus produktiv zur Bearbeitung unserer Gedan-
1 und Assoziationen verwendet werden. Das Leistungsvermégen des Schreibens liegt
abei gerade in seiner Valenzhaftigkeit dem Denken und Empfinden gegentiber: Es ist
#in Medium fiir die Schaittstellen, fiir das ,hat-zu-tun-mit“, das aus der Bezeichnung ei-
nes  Gegenstandes™ gleichsam seine Verkniipfungen offen- und seine Weiterentwicklung
nahelegt.

Dic Produkte unseres Schreibens sind (manchmal) die konstruktiven Metamorphosen
unseres Denkens (konstruktive Metamorphose: bei der Umwandlung von Neuschnee in
Firngchnee ldsst k. M. neue Kristalle entstehen — Diercke, Worterbuch der Allgemeinen
Cicopraphie).

Iteiben mochte ich ganz dezidiert auch in der Schule; Obwohl ich es erfreulich finde,
wenn sich manche Autorinnen einmal explizit dem Schreiben von Jugendlichen aufier-
halb der Schule widmen (z.B. Brenner 1994), so ist fiir mich doch der Ort eines systema-
iixchen Neuansatzes (den es — genau genommen —~ endlich zu setzen gilt) in der Ausrich-
funp des Schreibens: die Schule. Sie ist der letzte Ort in unserer Gesellschaft, an dem
viele Jugendliche gemeinsam und, wenn die Lehrerin es denn will, ohne allzu grofien
Zeitdruck manche nicht nur dem zukilnfiigen Wohlverhalten in der Konsumgesellschaft
dienenden Fragestellungen be-, ver- und erarbeiten kénnen. Einen solchen Ort halte ich
i wichtig (ein anderer ist mir leider nicht bekannt, ich lasse mich aber gerne iiber dhnli-
hie, noch existierenden Refugien unterrichten) und ich glaube, wir sollten ihn im weitrei-
chendsten Sinne pflegen ...

Potenzielle Schwierigkeiten bei der Herstellung von Beziehungen zum Schulalltag er-
wachsen in diesem Fall nur in einem geringen Mafle aus der sonst hiufig anzutreffenden
Problematik der Ubertragung einer (zu) komplexen Theorie in die Praxis. Eine solche
Theorie wird hier nicht vorgelegt. ~ GroBere Hiirden sehe ich hauptsichlich in uns selbst:
{1 unserer Bereitschaft, ein nur langfristig verwirklichbares Ziel zu verfolgen und uns da-
bei pleichzeitig mit unserem Besser-Wissen zurtickzunehmen; zu motivieren und zu for-
dern, wo ein langer Atem noch asthmatisch wirken kann.

Zu einem guten Teil also: Die Freiheit bei dem Zwange zu kultivieren, der in uns und
unserem (Schul)System liegt — Wege zu finden, die trotz mancher institutioneller (schuli-
scher) Gegebenheiten/Notwendigkeiten das Interesse an eigenstidndigen Denk-, Aus-
drucks- und Schreibbewegungen in Gang setzen und halten kénnen.
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Als zweite Schwierigkeit natiirlich — die Didaktik, die erforderliche Verwitklichung auf
verschlungenen Nebenwegen: Die Vermittlerinnen einer Schreiben-als-Denken-Haltung
miissen, um dieses hohe Ziel erreichen zu konnen, manche reizvollen Umwege einschla-
gen, die dem Anstieg seine Steilheit nehmen. Sie miissen — und das ist der kritische Punkt
im Schreibunterricht — oft nur durch einen ,inneren Kompass® mit dem , Ziel“ verbun-
den, gemeinsam mit ihren Schiilerinnen hochgradig individuelle Pfade und Fihrten su-
chen, die den Bediirfnissen der Einzelnen auf dem Weg zur Entwicklung ihrer personli-
chen Fahigkeiten moglichst nahe kommen. Und dabei darf die Freude am Gehen nicht
auf der Strecke bleiben, denn:

Das Bediirfnis, sich Einsicht und Verstindnis auf eine so, wie es zunichst scheinen
mag, abstrakte und mit relativ groBem Aufwand verbundene Weise zu erarbeiten, wird
sich zunéchst wohl bei vielen Jugendlichen in Grenzen halten; vor allem bei denjenigen
Schiilerinnen, die nicht zu den ,,von Haus aus begabten* Schreiberinnen gehoren, wiirde
der Gedanke an haufiges, explizit ,,nachdenkendes” Schreiben wohl kaum zu Freuden-
tdnzen vor ihren Lehrerinnen fithren ...

Eine solche Auffassung vom Schreiben wiirde bei den jungen Schreiberinnen also dann
nur auf geringe Akzeptanz stofien, wenn sie in der Praxis nicht als Gesamt-Ansatz in me-
dias res geht: Selbst Denken und Fiithlen als Grundlage eines Selbst-Herausfindens steht
dem Konsumieren von bereits Fertig-Gedachtem und Vor-Gefithltem diametral gegen-
iiber. Das ist nun keineswegs als eine Spitze z.B. gegen die Literatur zu verstehen, son-
dern nur als ein Signal fiir die notwendige Offenheit, welche mit jeder Lektiire verbunden
sein muss sowie der nach jeder Konsumierung von Vorgedachtem zu stellende Frage:
., Was/Warum bedeutet das (etwas) fiir mich?* — Dariiber zu schreiben als moglicher
Weg, dies herauszufinden, fordert deshalb von den Lehrerinnen als erste Bedingung Of-
fenheit. Offenheit gleich in mehrfacher Hinsicht: fiir die verschiedenen Arten, an das
schreibende Denken heranzugehen, fiir die Prozesse, die auf dem langen Weg vonnédten
sind und fiir die Antriebe, die es in Gang halten/bringen.

Handlungsinteresse zu wecken bleibt deshalb, wie immer man die Sache auch dreht und
wendet, im Zentrum jeden Schreibenlernens. Denn die schrittweise, sich gleichzeitig auf
mehreren Spuren vollziehende Anniherung an Erkenntnis, an eine ,,gute Gestalt”, das
Denken beim Schreiben also, ist ja keineswegs als ,leichter™ Weg zu bezeichnen —
manchmal aber kommen wir so, iiber Wege, die uns vor kurzem ginzlich unbekannt wa-
ren, an Stellen vorbei, an die wir noch nicht gedacht haben, die uns selbst tiberraschen:

Llch muB sagen, daf} es eigentlich immer schwieriger wird, das Schreiben. Man sollte
glauben, daf} eine gewisse Routine, die man ja auch hat, einem dartiber hinweghilft und
manches leichfer macht, aber bei mir wird das immer schwieriger. ... Und dann — so sehr
man sich das alles auch vorher ausmalt — beginnt plétzlich der Text seine Eigengesetz-
lichkeit und seine Eigendynamik zu bekommen. ... Dann schreibt es sich, dann schreibt
nicht mehr man selbst, sondern man wird geschrieben. Dann nimmt einen der Text ir-
gendwann bei der Hand ... Und dann gibt es Stellen, wo man ihn sozusagen wie ein Pferd
zwischen die Schenkel nimmt ... Oder der Text ist so strukturiert, da man dem nachge-
ben kann und sich von ihm auch wieder fithren 14t ... (Jelinek 1992, zit. n. Brunner 1997,
74).
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Pyoch schlieBlich ist es:

,Hir mich immer wieder eine erstaunliche Erfahrung, daff beim Schreiben ungeplant Neu-
es aufsteigt und sich gewissermafien “von selbst’ niederschreibt” (vom Scheidt 1993, zit.
n. Ortner 2000, 1).

Ihese Hrscheinungen sind es auch, die ich im Hinblick auf eine , Verbesserung der
Sclireibfiihigkeit in den Vordergrund riicken bzw. deren (Weiter)Entwicklung ich im
Schreibunterricht als mein zentrales Anliegen heutigen Schreibens verstanden wissen
mochte:

IZs peht nicht mehr ausschlieBlich um Wege zum ,,guten Stil, zur ,richtigen™ Ortho-
jralic oder dhnliches — mich interessiert, was passiert, wenn ,, man” beim Schreiben ,zu
Denken beginnt® und mich interessiert weiters, was den Weg dorthin erschwert bzw. was
wir tun konnen, um ihn besser zugénglich zu gestalten (auch verlockender, wenn man so
will ...). Im Epizentrum dieser Abhandlung steht also der Zugang des Individuums zu
personlicher Erkenntnis. Schreiben ist ein Weg dazu.

Bei aller Vorsicht gegeniiber einer tibereilten Forcierung schreibenden Denkens bei
Jugendlichen und einer drohenden Uberbewertung intellektueller Fahigkeiten in der Zu-
schreibung von ,,Sinn“ kann doch die Entwicklung und vermehrte Nutzbarmachung eines
dem Menschen (mindestens) in Phasen der Orientierung und Konsolidierung zur Seite
stehenden |, Instrumentariums® nicht hoch genug bewertet werden.

Dass dabei — was Schulpraktikerinnen interessieren mag — letztendlich auch bessere
Tuxle entstehen, unterstelle ich vorerst (wobei mit ,,besser” sinngeméf zu meinen obigen
Ausfithrungen hauptsichlich qualitative Vertextungskriterien, wie z.B. Textkohédrenz,
Verschriftlichung komplexerer gedanklicher Prozesse, Themenentfaltung <> Perspekti-
venwechsel etc. gemeint sind). Argumente und Beispiele fiir Methoden bzw. didaktische
konzepte, die fiir diese Vorstellungen erfolgversprechend sind, werde ich meinen Aus-
fithrungen in den nichsten Kapiteln immer wieder unterlegen.

S0 verschoben sich im Zuge der Uberlegungen zu dieser Abhandlung (ebenfalls wihrend
des Schreibens ...) die Relationen zusehends zu einer globaleren Sichtweise der rund um
das Schreiben kursierenden Theorie-Gertichte, der (kulturellen) Rahmenbedingungen, die
oin derartiges Schreiben fordern oder es hemmen.

Fin Blick in die Kiiche der verschiedenen Gerlichte geniigte, um einige Unordnung zu
erkennen. Die haben natiirlich auch vor mir schon viele gesehen: Manche verliefien aber
naseriimpfend den Schauplatz und versuchten sich in der ,,alternativen” Kiiche. Andere
wiederum verlegten sich darauf, einzelnen Ingredienzen Funktion und Ordnung zu ver-
passen. Demgegeniiber steht eine umfassende Bestandsaufnahme und Analyse der ge-
samten Zusammensetzung noch aus. Und nicht nur das:

Als entscheidender Schritt darf wohl die Einbeziehung dessen angeschen werden, was
in den Einleitungen der Standardwerke und Sammelbédnde zur Schreibforschung durchaus
postuliert wird:

Jm Mittelpunkt der neueren Schreibforschung stand, ganz im Zeichen der ‘kognitiven

Wende’, die kognitive Seite des Schreibens. Demgegeniiber erscheint es fast schon trivial
festzustellen, daB Schreiben natiirlich nicht nur eine kognitive Tétigkeit ist, sondern z.B.
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Ieshalb muss ich mich auch — obwohl es manchmal gute Griinde giibe, eine Sache wie-
der cinmal von Beginn an neu zu denken — ,,auf die bekannten einleitenden Bemerkun-
pgon’ stirzen:

»Wenn jemand neue Sétze (neue Bedeutungen) einbringen will, muf er sein Wissen ein-
schréinken ... , das heifit, eine Leere schaffen, sich nicht auf bekannte einleitende Bemer-
kungen stiirzen, die seinen Geist vernebeln und die fiir die Emeuerung nicht notwendig
sind. Er muf} so tun, als sei er jemand, der nicht weiB, und nur dann kann er der Reihe
nach neue Bedeutungen einfithren.“ Und: ,,Wer Bedeutungen in der Thora emeuern will,
darf alles, was er will, emeuern und interpretieren, alles, was er mit seinem Geist mogli-
cherweise emeuem kann, allerdings unter der Bedingung, daf er keine neuen Gesetze
einfithrt (Brazlaw, zit. n. Blumenberg 1997, 61).

Derart belehrt mochte ich nun auch keine neuen Gesetze in die Thora der Schreibfor-
schung und -didaktik einfithren, sondern lediglich einige Vorschlidge zur Erneuerung der
bisher iiberlieferten Interpretationen unterbreiten.

Die ,Lehre™ der Schreibforschung, mit der ich mich in diesem Buch hauptséichlich
suseinandersetzen werde, ist grofienteils die (z.T. stark von fremdsprachigen Denkansto-
lhen geprégte, jedoch kontextuell adaptierte) deutschsprachige: Diese bewusst gewihlte
istanz zn manchen einschldgigen Diskursen anderer Kulturen steht hier fiir die unter-
schiedlichen kulturell-politischen und sozialgeschichtlichen Entwicklungen, denen spezi-
ell der Schreibunterricht im deutschen Sprachraum zumindest innerhalb der letzten 150
Jahre unterworfen war (vgl. Merten 1996, 78ff.) und in vielen Bereichen bis heute ist
(vgl. Ludwig 1988).

Allerdings finde ich auch bei dieser Beschrinkung immer noch eine Fiille an geistes-
peschichtlich weitmaschig verkniipften, fachwissenschaftlichen, sprachphilosophischen
und erkenntnistheoretischen Interpretationsansétzen vor, innerhalb derer ich mein Inter-
cuse und meine Absicht, dem Denken beim Schreiben in der Schule dienen zu kénnen,
weiterentwickeln und festigen (verflechten) kann.

Dicse Abhandlung will zum einen also Lehrerinnen und Studentinnen und natiirlich alle,
die sich mit dem Schreiben beschéftigen, anregen, an sich selbst einige Fragen zu stellen:
Iiragen, die die eigene Haltung zum Schreiben betreffen, Fragen, die sich um die Aus-
pangsbedingungen des Schreibens drehen und die Verhiltnisse der Betroffenen (zu sich,
zum Text, zur Welt) erhellen konnen.

Denn erst wenn diese Grundfragen einigermalien geklért sind (ein Anliegen, dem zu-~
meist nicht oder nur in individuellen und verstreuten Denknischen entsprochen wird) und
ers( wenn wir unser schwaches Bewusstsein, unseren diirftigen Wissensbestand um das
Futstehen geschriebener Gedanken analysiert, akzeptiert und/oder bearbeitet haben, kén-
nen wir uns mit der notwendigen offenen Haltung dem Prozess Schreiben und Denken
widmen.,

Zum anderen aber geht es mir um das praktische Anliegen, ohne besonderen Respekt
vor den herrschenden Paradigmen (,,Reinheitsgebot“!?) oder den einzelnen grofien
., Schreibschulen” nach den jeweils besseren Ideen der verschiedenen Ansétze zu suchen
und ein stark didaktisch ausgerichtetes, auch tatsdchlich praktizierbares Modell zu ent-
werfen, das uns hilft, die Fihigkeiten der jungen Menschen besser zu unterstiitzen und
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ihnen die Fertigkeiten einer Weiterentwicklung des Denkens niher zu bringen. Eventuell
geht dann manches ein bisschen leichter ...

So entwickle ich in dieser Arbeit zur Begriindung eines verbesserten Schreibunter-

richts folgende Thesen:

18

Die weit verbreitete Trennung des Schreibens in ein Wissen reproduzierendes und
ein Wissen schaffendes kann vor dem Hintergrund einer konstruktivistischen Posi-
tion in dieser Einfachheit nicht aufrechterhalten werden; die Selbstreferentialitiit der
Erfahrungswirklichkeit jedes Menschen legt es nahe, gerade beim Schreiben grond-
sétzlich und bewusst eine reflexive Haltung einzunehmen.

Die Art und Weise, in der junge Menschen mit Texten ,,bekannt gemacht” werden,
kann einen entscheidenden Einfluss auf die Schreibentwicklung nehmen; mit der
Auffassung, dass Textinhalte nicht konstant sind, wird undogmatischen, schreibei-
den Anndherungen an die Literatur eine mafgebliche Rolle in der produktiven, diffe-
renzierenden Auseinandersetzung mit der unerschopflichen Bedeutungsvielfalt des
Schrifttums zugesprochen.

Die Polarisierung zwischen prozessorientiertem und kreativem Ansatz muss als du-
Berst kontraproduktiv angesehen werden, da einseitig festgelegte Vorstellungen we-
der dem Potenzial vieler junger Menschen noch dem des Schreibens jemals gerecht
werden konnen; die vorliegende Auffassung Wissen schaffenden Schreibens tritt fiir
eine gleichzeitige Umsetzung beider Strategien in einem weiterentwickelten
Schreibunterricht ein.
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