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Einleitung

Das Zentrum Lesen hat vom Volksschulamt der Bildungsdirektion Zirich den Auftrag erhalten,
Empfehlungen fir die Weiterentwicklung der Schreibférderung an Quims-Schulen zu erstellen.
Gemass den vertraglichen Vereinbarungen ging das Zentrum Lesen so vor, dass nicht nur relevante
Literatur gesichtet werden sollte, sondern auch an QuimMs-Schulen tdtige Lehrpersonen zu ihrer
Schreibunterrichtspraxis befragt werden sollten, um Empfehlungen mdglichst praxisnah
formulieren zu kénnen. Das Vorgehen beinhaltete insbesondere folgende vier Elemente:

1) Die empirisch-didaktische Literatur wurde gesichtet und die Erkenntnisse Uberblicksartig
zusammengestellt. Diese Zusammenstellung wurde von Afra Sturm an der QuIMS-Tagung vom
10. November 2012 prasentiert.

2) Gleichzeitig wurden Leitfaden fir Gruppeninterviews mit Lehrpersonen des Kindergartens, der
Unterstufe, der Mittelstufe und der Oberstufe entworfen und mit der Vertretung des
Volksschulamts vorbesprochen. Diese Leitfaden enthielten Vorbereitungsfragen, welche die
Lehrpersonen im Vorfeld der Interviews im Kollegium besprechen sollten (vgl. Anhang 5.1). Die
Gruppeninterviews wurden mit einem Interview-Leitfaden gefihrt, der Uber die
Vorbereitungsfragen hinausgeht (vgl. Anhang 5.2).

Die Gruppeninterviews fanden getrennt nach Schulstufe im September und Oktober 2012 statt.
Pro Gruppe waren ungefdhr 5 Lehrpersonen beteiligt, insgesamt wurden gut 20 Lehrpersonen
aus verschiedenen Schulen befragt.

3) Die Gesprache wurden aufgezeichnet, transkribiert und in vereinfachter Weise inhaltsanalytisch
kodiert und ausgewertet (vgl. Kodierleitfaden im Anhang 5.3). Die so gewonnenen Resultate
wurden in einem Nachgesprach mit allen Interviewten kommunikativ validiert; sie sind in das
vorliegende Papier, insbesondere auch in die Empfehlungen eingeflossen.

4) Am16. Januar 2013 fand mit dem Experten Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek der Universitat zu
KoIn sowie mit Vertretern und Vertreterinnen der Bildungsdirektion Zirich und dem Zentrum
Lesen der Padagogischen Hochschule FHNW ein Hearing zum Zwischenbericht statt. Prof. Dr.
Thomas Bachmann der Padagogischen Hochschule nahm ebenfalls als Experte Stellung zum
Zwischenbericht. Das Hearing ergab wu.a., dass die in diesem Bericht formulierten
Empfehlungen kompatibel mit dem Lehrplan 21 (Stand November 2012) sind.

Der Bericht enthélt im ersten Kapitel einen Uberblick zu empirisch geprifter guter Schreib-
forderung. In Kapitel 2 sind die Erkenntnisse aus den Interviews mit QuIMS-Lehrpersonen
zusammengestellt und werden dort auch den Erkenntnissen aus dem ersten Kapitel gegen-
Ubergestellt. Die Empfehlungen, die sich aus diesem Vergleich sowie aus der kommunikativen
Validierung mit den Lehrpersonen ergeben, finden sich in Kapitel 3. Schliesslich enthalt Kapitel 4 die
verwendete Literatur, Kapitel 5 die verschiedenen Anhange.

Nach jedem grosseren Abschnitt in Kapitel 1 und 2 sind die wichtigsten Erkenntnisse in einem
blauen Kasten zusammengefasst, um ein schnelles Lesen und eine verbesserte Ubersicht zu
unterstitzen.

Hinweise

Der vorliegende Bericht verschafft also einen Uberblick Gber magliche (allerdings nicht alle) Ansatze
und Methoden der Schreibférderung. Nicht ndher eingegangen wird beispielsweise auf
Férdermassnahmen, die von grdsseren homogenen Zuwanderungsgruppen ausgehen, weil diese



Situation in der Schweiz so nicht vorkommt (vgl. aber fir die Situation tirkischer Kinder in
Deutschland Apeltauer, 2007).

Nicht separat behandelt wird zudem die Frage des Verhaltnisses von Sprachlichem und den
Sachfachern. Erst in neuerer Zeit wird das Thema «Fachlernen und Sprache» von der Forschung
angegangen. An einzelnen Stellen im Bericht werden aber explizite Hinweise in diese Richtung
gegeben (vgl. bspw. Ende Kap. 1.1.2 und die entsprechende Empfehlung 2 zu Schreibstrategien 39—
42).

Der Bericht fasst die aktuelle Praxis der Schreibférderung an QuiMs-Schulen zusammen, soweit sie
sich aus den Gruppeninterviews rekonstruieren lasst, und er leitet schliesslich Empfehlungen fir die
Schreibforderung an QuimMs-Schulen ab.

Nicht leisten kann der Bericht eine umfassende Darstellung aller didaktischen Forderansatze im
Bereich Schreiben ebenfalls nicht die Erstellung eines Weiterbildungskonzepts. Insofern sind die
Empfehlungen nicht direkt umsetzbar, auch wenn punktuell Umsetzungsbeispiele angefihrt
werden. In Kapitel 3.5 werden diese Empfehlungen im Hinblick auf ihre Implementation nochmals
zusammengefasst und priorisiert. Zudem werden Vorschldge fir die Stossrichtung eines
Weiterbildungskonzepts formuliert.

Aarau, 25. Februar 2013

Afra Sturm, Hansjakob Schneider, Maik Philipp



1 Guie Forderung: Stand der empirisch-didaktischen Forschung

Uber welche Schreibkompetenzen Schiler und Schilerinnen Ende der obligatorischen Schule
verfiigen sollen, bemisst sich im Wesentlichen an gesellschaftlichen Anforderungen. Die nationalen
Bildungsstandards, wie sie von der EDK-Plenarversammlung 2011 frei gegeben wurden, halten fir
den Bereich Schreiben allgemein Folgendes fest:

Schreiben meint die Fahigkeit, sprachlich angemessene, bestimmten formalen Kriterien folgende, an Kontext,
Leserinnen und Lesern orientierte, d.h. textsortenspezifische Texte (Science-Fiction, Erzdhlungen,
Tatsachenberichte, Anleitungen, Leserbriefe usw.) verfassen zu koénnen, Texte unter asthetischen und
kulturellen Kriterien zu gestalten und Ubers Schreiben und Uber eigene Texte nachdenken und reden zu
konnen. (EDK 2011: 7)

Schreiben ist eine hochkomplexe Tatigkeit, bei der zahlreiche mentale Aktivitdten gebindelt und
koordiniert werden mdissen; nicht zuletzt missen Schreibende beim Verfassen zahlreiche
Entscheidungen treffen, insbesondere dariber, was und wie sie etwas schreiben wollen.

Aus den Textprodukten allein kann nicht rekonstruiert werden, ob Schilerinnen Uber die
notwendigen Schreibkompetenzen verfigen: Zwar gilt der Schluss von gelungenen Textprodukten
auf dahinter liegende Schreibkompetenzen als zuldssig, bei nicht gelungenen Texten ist ein solcher
Schluss schwieriger, teilweise sogar unzuldssig, insbesondere wenn motivationale oder situative
Faktoren die Aktivierung vorhandener Kompetenzen behindern (Eriksson, Lindauer & Sieber, 2008,
S. 342). Im Hinblick auf didaktische Foérdermassnahmen ist deshalb der Einbezug des
Schreibprozesses unumganglich. Deutlich wird das, wenn man sich vergegenwartigt, was schwache
Schreiber und Schreiberinnen — ein wichtiges Anliegen von Quims-Schulen ist die literale
Forderung aller Schilerinnen — auszeichnet (Amato & Watkins, 2011; Troia, 2006):

a) Sie planen kaum von sich aus, sondern schreiben gleich drauflos.

b) Sie schreiben kirzere Texte und Uberarbeiten kaum, und wenn doch, dann vor allem nur
Sprachformales wie Rechtschreibung. (Letzteres kann auch daran liegen, dass ihre
Lesekompetenzen nicht ausreichend sind.)

c) Siebetrachten Schreibstrategien als etwas, was zu viel Zeit kostet und nichts bringt.

d) Sie Uberschatzen tendenziell ihre Schreibfahigkeiten.

e) Sie verfigen Uber weniger Hintergrundwissen oder zeigen geringeres Interesse an einem
Thema.

f)  Sie fUhren Erfolge und Misserfolge auf Faktoren zuriick, die sie selbst nicht kontrollieren
kénnen.

g) Sie brechen den Schreibprozess frihzeitig ab, oft auch, weil sie einfach erleichtert sind, dass ein
Textprodukt entstanden ist.

h) Sie verfigen Uber weniger gut ausgebildete basale Schreibfdhigkeiten.

Die unter a)—c) ausgefihrten Schwierigkeiten beziehen sich auf den Schreibprozess, d)-g) verweisen
auf Einstellungen zum Schreiben allgemein sowie zum eigenen Schreibprozess und h) schliesslich
weist auf die Bedeutung von basalen Schreibfahigkeiten hin.

Damit auf die mit dem Schreiben verbundenen hohen Anforderungen didaktisch zielgerichtet
reagiert werden kann, gilt es u.a. zu verstehen, welche mentalen Aktivitdten beteiligt sind und mit
welchen weiteren Aspekten sie interagieren.

Hayes & Flower (1980, 1996) haben ein Modell des Schreibprozesses entwickelt, das das
Zusammenspiel der mit dem Schreiben verbundenen mentalen Aktivitdten und deren Interaktion



mit weiteren Aspekten aufzeigt (vgl. unten Abbildung 1). Ubertragt man dies auf ein didaktisches
Mehrebenen-Modell, wie es von Rosebrock & Nix (2008) fur die Leseférderung entwickelt wurde,
kénnen die didaktischen Handlungsfelder fir die Schreibférderung gebindelt dargestellt werden:
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Abbildung 2: Didaktisches Mehrebenen-Modell von
Rosebrock & Nix (2008) auf die Schreibférderung (iber-

tragen

Abbildung 1: Hayes-Flower-Modell, in der revidierten
Fassung von Hayes (1996) [Ubersetzung von A.S.]

Das Modell von Hayes & Flower (1980, 1996) umfasst zwei Hauptkomponenten: a) die
Schreibumgebung und b) die Schreiberin/den Schreiber:

Zu a): Die soziale Umgebung mit den LeserInnen und allfalligen kooperativen Schreibpartnern und -
partnerinnen kann im didaktischen Modell der sozialen Ebene mit Familie, Schule, Peers sowie
kulturellem Umfeld zugeordnet werden.

Zu b): Der Schreiber/die Schreiberin wird im Modell von Hayes & Flower (1980, 1996) unter

mehreren Aspekten betrachtet:

Das Arbeitsgedachtnis stellt das eigentliche Nadeldhr im Schreibprozess dar, da es limitiert ist.
Es ist im didaktischen Modell der kognitiven Prozessebene zuzurechnen und steht vor allem mit
der Schreibflussigkeit in einem Zusammenhang. Je mehr automatisiert werden kann, desto
mehr Ressourcen fir sog. Hierarchiehdheres steht dann den Schreibenden zur Verfigung.

Die kognitiven Prozesse umfassen die Planung (inkl. Ideengenerierung), Formulierung und
Revision. Sie sind im didaktischen Modell ebenfalls der kognitiven Prozessebene zuzuordnen.
Insbesondere Schreibstrategien nehmen jeweils Bezug auf diese Phasen im Schreibprozess.
Eine vergleichbare Rolle wie das Arbeitsgeddchtnis spielt das Langzeitgedachtnis:
Gespeichertes sprachliches Wissen, gespeicherte Schreibplane, Textmusterwissen etc. kénnen
den Schreibprozess in einer weiteren Hinsicht entlasten. Es ist ebenfalls der kognitiven
Prozessebene zuzuordnen und hangt sowohl mit der Schreibflissigkeit als auch den
Schreibstrategien zusammen; gleichzeitig ist es im Hinblick auf metakognitives Wissen Uber
Schreibstrategien u.a. auch der Subjektebene zuzuordnen.

Motivationen und Emotionen schliesslich entsprechen auf der Subjektebene im didaktischen
Modell dem Selbstkonzept und der Selbstwirksamkeit. Gleichzeitig stehen sie mit dem
metagkognitiven Wissen in einem Zusammenhang, als dieses auch Wissen Uber sich selbst als
Schreiber/Schreiberin u.A. umfasst.



Im didaktischen Mehrebenen-Modell ist die physische Umgebung mit dem Text als Zwischen- oder
Endprodukt sowie mit allfdlligen Hilfstexten (Notizen u.a.), mit dem Schreibmedium als auch
weiteren Hilfsmitteln (Bibliothek, Worterbuch, Korrekturprogramm etc.) auf allen Ebenen
hinzuzudenken.

Fir L2-Schreibende — eine ebenfalls sehr wichtige Zielgruppe von Quims-Schulen — gilt, dass sich ihr
Schreibprozess nicht grundsatzlich von Schreibenden mit Deutsch als Erstsprache unterscheidet.
Die Unterschiede liegen in der Gewichtung (Grief3haber, 2006):

— Sie zeigen grossere Schwierigkeiten beim Formulieren, damit auch im Hinblick auf
SchreibflUssigkeit.

— Sieverfigen Uber andere oder Uber geringere literarische Muster oder Genres allgemein.

— Die im schulischen Kontext verwendeten Aufgabenstellungen, die zur Schreibumgebung
zahlen, konnen unvertraut sein.

Im folgenden Kapitel 1.1 zur Schreibférderung werden die didaktischen Handlungsfelder im Hinblick
auf Regelschilerlnnen wie auch schwache Schreiberlnnen (L1 und L2) dargelegt. Angemerkt sei,
dass sich diese didaktischen Handlungsfelder im Hinblick auf schwache Schreiberlnnen als
besonders bedeutsam erweisen. In einem separaten Exkurs am Ende des Kapitels wird der
Zusammenhang dieser Handlungsfelder mit den in HarmoS formulierten Schreibkompetenzen kurz
erldutert. Im Anschluss an die Kapitel 1.1 (Schreiben fordern) und 1.2 (Schreiben beurteilen) wird
rickblickend in Kapitel 1.3 aufgezeigt, wie die herausgearbeiteten Handlungsfelder im Hinblick auf
Schreiben im multikulturellen Kontext einzuordnen sind. In Kapitel 1.4 werden anschliessend die
Befunde aus metaanalytischen Studien zusammengefasst.

1.1 Schreiben iordern

Die kognitive Prozessebene umfasst die Forderung von basalen Schreibfahigkeiten sowie von
Schreibstrategien — die Ausbildung von Schreibkompetenzen héngt zu gewichtigen Teilen von
diesen beiden Aspekten ab (vgl. Graham & Harris, 2000) —, die Subjektebene zielt mit Selbstkonzept
und Selbstwirksamkeit auf die Férderung der Schreibmotivation ab, und schliesslich fokussiert die
soziale Ebene Schreiben als soziale Praxis. Diese didaktischen Handlungsfelder werden im
Folgenden jeweils mit RUckgriff auf das Hayes-Flower-Modell in der revidierten Fassung von Hayes
(1996) kurz ausgefihrt.

Bei der Darstellung und Diskussion der einzelnen Ebenen wird jeweils auch kurz erldutert, wie die
einzelnen Ebenen zusammenhéangen bzw. sich gegenseitig beeinflussen.

1.1.1 Basale Schreibfahigkeiten fordern

Dem Arbeitsgedachtnis kommt im Schreibprozess eine zentrale Rolle zu, da dessen Kapazitat
limitiert ist und als nicht verdnderbar bzw. ausbaubar gilt. Missen sich Schreibanfanger/-innen noch
sehr stark auf das Grafomotorische und die Orthografie konzentrieren, kdnnen sie nur sequenziell
schreiben, d.h. abwechslungsweise denken und handschriftlich schreiben. Dagegen haben
Schreiber/-innen, deren basale Schreibfahigkeiten weitgehend automatisiert sind, mehr Kapazitat
fur die hierarchiehtheren Teilprozesse wie das Klaren des Schreibziels oder das Strukturieren eines
Textes zur Verfigung und konnen entsprechend auch gleichzeitig mehrere Aktivitaten durchfGhren.

Basale Schreibfdhigkeiten in diesem Sinne umfassen Handschrift sowie Tastaturschreiben,
Orthografie und die Schreibflissigkeit. Letztere meint die Textmenge, die innerhalb einer
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bestimmten Zeit orthografisch und grammatisch korrekt verfasst wird (Malecki & Jewell, 2003).
Bezogen auf die Schreibprozessphasen konnen die basalen Schreibfdhigkeiten dem Formulieren
zugeordnet werden: Dieser Aspekt des Formulierens wird von Berninger & Winn (2008) als
Transkription bezeichnet.

Transkription bzw. basale Schreibfahigkeiten interferieren stark mit anderen Schreibaktivitaten und
binden so kognitive Ressourcen, sodass Texte — wenn die basalen Schreibfahigkeiten noch nicht gut
ausgebaut sind — auch kirzer ausfallen (Hayes, 2012). Sind basale Schreibfdhigkeiten gut
ausgebildet bzw. automatisiert, entlastet dies das Arbeitsgedachtnis, indem mehr kognitive
Ressourcen fir das Planen des Textes, das Klaren des Schreibziels u.a. zur Verfigung stehen.

Wie die Entwicklung der basalen Schreibfahigkeiten verlduft, wurde bisher im deutschsprachigen
Raum nicht untersucht. Analog zum Bereich Lesen kann jedoch fUr den Bereich Schreiben davon
ausgegangen werden, dass Ende Sekundarstufe | nicht alle Schiler und Schilerinnen die basalen
Fahigkeiten in ausreichendem Mass erworben haben. Dies legen auch die Ergebnisse aus der DESI-
Studie nahe, der zufolge 35% der Schilerinnen lediglich Niveau A erreichen und 3% auch Niveau A
nicht (Neumann & Lehmann, 2008): Niveau-A-Texte zeichnen sich dadurch aus, dass sich Fehler in
der Orthografie und Grammatik kommunikationsbelastend auswirken und damit das
kommunikative Ziel nicht oder nur teilweise erreicht wird.

Mit Blick auf multikulturelle Schulen ist auf den Zusammenhang von Schreibflissigkeit und
sprachlicher Erfahrung hinzuweisen (Chenoweth & Hayes, 2001): Verfiigen Schiler und
Schilerinnen in der Zweitsprache Deutsch Uber eher geringe sprachliche Erfahrung, so wirkt sich
dies entsprechend negativ auf die Schreibflissigkeit aus. Deshalb empfehlen Chenoweth & Hayes
(2001), L2-Lernenden méglichst viele Gelegenheiten zum Schreiben zu verschaffen, um das gezielte
Generieren und Abrufen von lexikalischen Einheiten (das konnen einzelne Worter, aber auch
Wortgruppen oder Textbausteine sein) zu trainieren, sodass sprachliches Wissen direkt aus dem
Langzeitgedachtnis abgerufen werden kann. Ahnliches gilt fir Wissen Uber Adressaten,
Textmusterwissen, Wissen iber Themen oder Aufgaben-Schemas.



Basale Schreibfahigkeiten: empirisch wirksame Forderung

Zwar wurde mehrfach darauf hingewiesen, dass insbesondere schreibschwache Schiler und
Schilerinnen Uber unzureichend ausgebildete basale Schreibfahigkeiten verfigen (u.a. Amato &
Watkins, 2011; Troia, 2006), dennoch liegen erst wenige empirische Studien in diesem Bereich vor
(vgl. Graham & Harris, 2000).

Bei der Sichtung der Meta-Analysen (vgl. unten die Abbildung 7, S. 19) haben wir basale
Schreibfihigkeiten etwas weiter gefasst und all jene Teilkompetenzen, die den Schreibprozess in der
Phase des Formulierens entlasten kdnnen, darunter subsumiert. Empirisch wirksame Férderansatze
in diesem Bereich sind in der Ubersichtstabelle orange unterlegt: Sie umfassen solche zur
Forderung der Schreibflissigkeit, zur Konstruktion von komplexen Satzen sowie zur
Vermittlung von Textstrukturwissen, auch in Form von Musterbeispielen.

1.1.2 Schreibstrategien fordern

Damit Schilerlnnen sprachlich angemessene, an Kontext und Lesern und Leserinnen orientierte
Texte verfassen kdnnen, bendtigen sie nicht nur basale Schreibfahigkeiten, sondern auch sog.
hierarchiehdhere Teilkompetenzen, insbesondere Schreibstrategien.

Schreibstrategien sind zielgerichtete Vorgehensweisen, die zum Bewaltigen oder Lésen meist von
genrespezifischen und in diesem Sinne &hnlichen Schreibaufgaben eingesetzt werden (zu
Lernstrategien allgemein vgl. Gold, 2011; zum Schreiben v.a. Graham & Harris, 2005). Das heisst
z.B., dass man fir das Verfassen einer Geschichte, einer Bedienungsanleitung anders vorgehen
muss als etwa fir einen Liebesbrief oder Einkaufszettel. Hinzu kommt, dass sich Schreibstrategien
i.d.R. auf einzelne Phasen des Schreibprozesses beziehen, vor allem auf die Planungs- und
Uberarbeitungsphase. Sie helfen auch dabei, den Schreibprozess in kleinere und damit gerade fur
Schreibanfénger/-innen sowie schreibschwache Schiler und Schilerinnen bearbeitbarere Einheiten
aufzugliedern.

Strategien weisen sechs Eigenschaften auf (Alexander, Graham & Harris, 1998):

1) Sie beziehen sich meist auf kognitive Prozesse.

2) Sie werden geplant, absichtsvoll eingesetzt.

3) Strategien sind mit Anstrengung verbunden, und in diesem Sinne gilt auch, dass Schreiben
keineswegs immer mit Spass verbunden ist.

4) Der Einsatz der Strategien wird gesteuert, Uberprift und bei Bedarf angepasst.

5) Strategien dienen ganz allgemein dem Lernen.

6) Sie sind fUr den Lernerfolg in einer Doméane zwingend nétig und damit auch fir den Be- reich
Schreiben.

Strategien werden nicht von heute auf morgen erworben, wie etwa Gold (2011, S. 48) betont und in
Bezug auf Lernstrategien ausfUhrt. Im Vorschulalter sind die kognitiven Voraussetzungen fir den
Strategieerwerb noch nicht gegeben (vgl. Abbildung 3). Erst ab Unterstufe kénnen die Schilerlnnen
nach Anleitung und auf explizite Aufforderung hin eine Strategie anwenden. Wie Gold (2011, S. 48f.)
zudem ausfihrt, kann in dieser Phase «ein geeignetes Strategietraining seine maximale
Wirksamkeit entfalten». Das gilt auch fir die Vermittlung von Schreibstrategien.



Kognitive Voraus- Strategie nach Spontane Anwen- Effizient-adapti-ver

setzungen noch Anleitung an- dung, oft jedoch
nicht vorhanden wendbar ineffizient

Strategiege-
brauch

Abbildung 3: Entwicklung Lernstrategien nach Gold (2011)

Bis zur selbststandigen und vor allem auch effizienten und angemessenen Anwendung von
Strategien ist es ein langer Weg. Dabei ist insbesondere der Erwerb von Schreibstrategien Ende
Sekundarstufe | keineswegs abgeschlossen, da nicht zuletzt berufliches und auch akademisches
Schreiben mit anderen Genres, anderen Textmustern, anderen Schreibsitua- tionen etc. verbunden
sind, was andere Vorgehensweisen bzw. Schreibstrategien erfordert. Diese gilt es erst wieder zu
lernen und an den eigenen Schreibweg anzupassen.

Zwei Aspekte seien nur kurz erwahnt:

—  Schreibstrategien werden im Verlauf der Schreibentwicklung auch im Langzeitgeddchtnis
gespeichert und koénnen damit den Schreibprozess entlasten. Das bedingt jedoch, dass
Schreibstrategien mehrfach und immer wieder, auch Uber die verschiedenen Bildungsetappen
hinweg, vermittelt und von den Schilerlnnen angewendet werden.

—  Schreibstrategien spielen besonders auch beim schreibenden Lernen eine wichtige Rolle: Die

Meta-Analyse von Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson (2004) kann aufzeigen, dass sich
schreibendes Lernen insgesamt positiv auf die Lernleistungen in verschiedenen Fachern
auswirkt, wenn auch die Effekte eher klein sind. Eine genauere Analyse zeigt dariber hinaus,
dass langere Unterrichtseinheiten (verteilt Uber mehrere Wochen), langere Schreibzeiten, vor
allem aber Schreibaufgaben, die das Reflektieren des eigenen Verstehens, der eigenen
Unsicherheiten, Konfusionen etc. in Bezug auf den Lerngegenstand anregen, einen grdsseren
positiven Effekt auf die Lernleistung haben.
Das kann auch so gelesen werden, dass die Vermittlung von Schreibstrategien, die einen
solchen Lernprozess anregen, in die entsprechenden Sachfdcher integriert werden muss. Dies
gilt es etwa im Hinblick auf facheribergreifenden Unterricht bzw. fachliches Lernen
mitzubedenken (vgl. Empfehlung E2, S. 39).

Schreibstrategien: empirisch wirksame Forderung

Anders als im Hinblick auf basale Schreibfahigkeiten liegen zahlreiche Studien vor, die nachweisen
konnen, dass insbesondere eine explizite Vermittlung von Schreibstrategien empirisch wirksam
ist. Wird diese zudem mit einem Training der Selbstregulation kombiniert, lassen sich noch
grossere Effekte erzielen. In der Ubersichtstabelle (Abb. 6, S. 19) sind die entsprechenden
Forderansatze grin hinterlegt.

Anzumerken ist, dass es sich dabei v.a. um Studien aus dem anglo-amerikanischen Raum handelt,
dass aber mittlerweile dhnliche Befunde fir den deutschsprachigen Raum von Glaser, Kessler &
Brunstein (2009), Glaser u. a. (2010) vorliegen.

1.1.3  Schreibmotivation fordern

Kognitive Prozesse interagieren mit affektiven bzw. emotionalen Prozessen, wie immer wieder in
verschiedenen Studien der Schreibforschung hervorgehoben wird (u.a. Hayes, 2012; Garcia & de
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Caso, 2004; Schunk, 2003). Insbesondere Idsst sich mit basalen sowie erweiterten
Schreibfahigkeiten allein die Varianz in den Schreibleistungen bei Schilern und Schilerinnen nicht
erkldren, hauptsdchlich dann nicht, wenn die Schreibfdhigkeiten vergleichbar sind.

Bei der Frage, inwiefern Schreibmotivation die Schreibleistung vorhersagen kann, spielen vor allem
zwei Konstrukte — das Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit — eine wichtige Rolle, die im
Folgenden tabellarisch gegenibergestellt werden:

Selbstkonzept Selbstwirksamkeit

Wissen Uber sich selbst und Wahrnehmung der eigenen Uberzeugung Uber erfolgreiches Abschneiden bei

Person in Leistungssituationen vorgegebenen Aufgaben definierter Schwierigkeit
kognitive und emotionale Selbsteinschatzung kognitive Selbsteinschatzung
vergangenheitsorientiert zukunftsorientiert

eher stabil formbar (Bandura, 1995):

a) bewaltigbare Aufgaben

b) soziale Bestarkung

c) stellvertretende Erfahrung Uber Beobachtung
d) emotionale Reaktionen

Tabelle 1: Vergleich von Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit (nach Bong & Skaalvik, 2003)

Hat sich das Selbstkonzept einmal aufgebaut, gilt es als eher stabil. Fir die Schreibentwicklung
bedeutet dies, dass erste Erfahrungen und Rickmeldungen zentral sind: Sind diese frih und auch
konstant negativ, baut sich i.d.R. auch entsprechend ein negatives Selbstkonzept bei den Lernenden
auf. Aus schreibdidaktischer Perspektive gilt es deshalb, der Feedback-Kultur entsprechend grosse
Aufmerksamkeit zu schenken.

Eine andere wichtige Facette von Motivation stellt die Selbstwirksamkeit dar, die sich ver einfacht
auch als Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten bezeichnen lasst. Hier geht es anders als beim
Selbstkonzept um bevorstehende Aufgaben und den Glauben daran, wie diese bevorstehenden
Aufgaben geldst werden kdnnen. Wer eine bevorstehende Aufgabe fir 16sbar hélt, wird sich beim
Losen der Aufgabe auch stérker engagieren.

Selbstwirksamkeit gilt als eher formbar (Bandura, 2001): Als wichtige Quellen werden bewadl-
tigbare Aufgaben genannt, aber auch soziale Bestdrkung — sie kann beim Schreiben koope- ratives
Schreiben oder Feedback umfassen — sowie stellvertretende Erfahrung Uber Beob- achtung.
Letzteres meint, dass man eine Person beim Losen einer Aufgabe beobachtet, die man als &hnlich
zu sich selbst betrachtet; im idealen Fall kann aus der Beobachtung der Schluss folgen: «Wenn die
das kann, kann ich das auch.» Aus schreibdidaktischer Perspektive ist deshalb der Zusammenhang
von Schreibmotivation und geeigneten Aufgaben zu betonen.

Hayes (2012, S. 9) zufolge konnten Dweck und Master zeigen, dass Uberzeugungen iber die Grinde
fur gute Schreibkompetenzen grossen Einfluss auf das Schreibverhalten ausiben: Glauben
Schilerlnnen oder auch erwachsene Schreiberlnnen, dass Schreiben eine natirliche bzw. mehr oder
weniger angeborene Fahigkeit ist, glauben sie auch, dass Effort im Schreiben sowie Schreibfehler
ein Zeichen fir mangelnde Intelligenz seien. Entsprechend tendieren sie dazu, sich nicht
anzustrengen oder Schreiben sogar weitgehend zu vermeiden. Dem gegeniber strengen sich
Schreiber/-innen mehr an und interpretieren Fehler als ein Zeichen fir zu geringen Einsatz, wenn sie
glauben, dass Schreiben grundsatzlich lernbar und durch Anstrengung und Strategien verbessert
werden kann. Es gilt zudem, dass die erstere Gruppe starker zu Schreibangst neigt als die zweite.



Betrachtet man die Entwicklung von Schreibmotivation im schulischen Verlauf, kann beobachtet
werden, dass sie gesamthaft gesehen ricklaufig ist (Pajares & Valiante, 2006, S.166). Boscolo
(2012) bringt dies mit verschiedenen Phasen des Schreibunterrichts in Verbindung, die sich mehr
oder weniger auf die Unter-, Mittel- und Oberstufe verteilen. Wie Abbildung 4 verdeutlicht, geht
dies mit einer Abnahme der kommunikativen Funktion in schulischen Schreibaufgaben einher:

Unterstufe
Kodieren von Wortern, kurzen Satzen; Schreiben als
etwas Bedeutungsvolles; verschiedene Genres

Mittelstufe

Schreiben mehr und mehr durch Regeln und
Bedingungen schulischen Schreibens geformt

Oberstufe

Schreiben als Werkzeug, Wissen zu erarbeiten und
zu zeigen, das dann durch die Lehrperson beurteilt
wird

Abbildung 4: Phasen des Schreibunterrichts nach Boscolo (2012) [eigene Darstellung A.S.]

In seinem Uberblick geht Boscolo (2012) auch auf die Frage ein, wie sich die Schreibmotiva- tion
erhdhen liesse: Besonders vielversprechend sind jene Ansatze, die die kommunikative Funktion des
Schreibens in den Vordergrund stellen und in denen die Lernenden Schreiben als eine
herausfordernde Tatigkeit erfahren, und zwar auf allen Stufen. Anders formuliert: Im Einklang mit
einem Erwartungs-mal-Wert-Modell (vgl. Eccles, 2005) lassen sich Schilerlnnen stérker auf eine
Schreibaufgabe ein, wenn sich die Anstrengung auch lohnt. Einmal mehr kommt damit den
Schreibaufgaben als Lernaufgaben eine zentrale Rolle zu.

Garcia & De Caso (2006) haben zudem eine Intervention Uber zehn Lektionen entwickelt, die gezielt
die Quellen der Selbstwirksamkeit (vgl. auch Tabelle 1, S. g, letzte Zeile) trainiert. Sie kdnnen einen
positiven Einfluss auf die Schreibleistung nachweisen.

In den verfigbaren Meta-Analysen sind keine Interventionsstudien aufgefihrt, die die Férderung
der Schreibmotivation als Hauptziel hatten. Zum einen liegt das darin begriindet, dass Studien zur
expliziten Vermittlung von Schreibstrategien immer auch motivationale Aspekte miterfassen, zum
anderen sind Studien zur Forderung der Schreibmotivation noch eher selten (generell muss
konstatiert werden, dass Schreibmotivation im Gegensatz zu Lesemotivation noch wenig erforscht
ist).

Zwei Studien seien dennoch kurz herausgegriffen, da sie im Hinblick auf den beobachtbaren
Ruckgang von Schreibmotivation im schulischen Verlauf einen zentralen Aspekt verdeutlichen
kénnen:

— Boscolo, Gelati & Galvan (2012) kdnnen zwar feststellen, dass die in ihrer Studie befragten 4.-
Klasslerinnen nach der Intervention eine grossere Schreibfreude zeigen, was sich aber entgegen
ihrer Erwartung nicht in einer héheren Einschadtzung ihrer Schreibkompetenzen niederschlagt.
Nach Boscolo (2012) ist das moglicherweise so zu interpretieren, dass die Férderung von
Schreibmotivation langerfristig angelegt werden muss.

— Garcia & De Caso (2004) kénnen eine leichte Steigerung in der Selbstwirksamkeit ihrer
Probandlnnen (5./6. Klasse) nachweisen. In der Kontrollgruppe, in der die Schilerinnen keine
speziell angelegte Forderung motivationaler Aspekte erhielten, mussten sie dagegen einen
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leichten Rickgang feststellen. Daraus kann gefolgert werden, dass eine Forderung
motivationaler Aspekte auch den Hauptzweck haben kann, eine Schreibmotivation Uber alle
Stufen hinweg stabil zu halten.

Schreibmotivation: empirisch wirksame Forderung

Die verfiigbaren Meta-Analysen fiihren keine Studien zur Férderung von Schreibmotivation auf,
da diese insbesondere in Interventionsstudien zur expliziten Vermittlung von Schreibstrategien
jeweils enthalten ist. Einzelne Studien weisen darauf hin, dass die Forderung von
Schreibmotivation zum einen langfristig zu denken ist, zum anderen auch «nur» darauf abzielen
kann, die zu Beginn der Schreibentwicklung i.d.R. hohe Schreibmotivation stabil zu halten.

Allgemein betonen Studien in diesem Bereich die Wichtigkeit von geeigneten, vor allem
kommunikativ sinnvollen und herausfordernden Schreibaufgaben.

1.1.4 Schreiben als soziale Praxis iordern

Schreibmotivation hangt stark mit Schreiben als sozialer Praxis zusammen: Ansdtze, die die
kommunikative Funktion des Schreibens in den Vordergrund stellen (dies kann bereits in den
Kindergarten einen wichtigen Bestandteil bilden), wirken sich Boscolo (2012) zufolge positiver auf
die Schreibmotivation aus als bspw. die Bericksichtigung von individuellem Interesse. Besonders
vielversprechend sind jene Ansdtze, in denen die Lernenden Schreiben als eine sinnvolle und
herausfordernde Tatigkeit erfahren.

Schreiben als soziale Praxis tragt dem Umstand Rechnung, dass in aller Regel fir Leser und
Leserinnen und vor allem spater in beruflichen Kontexten auch kollaborativ bzw. kooperativ
geschrieben wird, Schreiben in diesem Sinne also keine solitdre Angelegenheit darstellt (Berninger,
Garcia & Abbott, 2009). Der Schreibumgebung kommt deshalb in der Schreibforderung eine
wichtige Rolle zu, als es auch im schulischen Kontext darum geht, mdglichst authentische
Schreibumgebungen zu schaffen. Aus didaktischer Perspektive sind als zentrale Elemente vor allem
Peer-Feedback sowie kooperatives Schreiben mit den damit verbundenen Gruppen-
Schreibstrategien (vgl. Sturm, 2008) zu nennen.

Schreiben als soziale Praxis: empirisch wirksame Forderung

Empirisch wirksame Forderansatze in diesem Bereich umfassen die Hilfe durch Peers beim
Schreiben, RiUckmeldungen durch Peers oder Erwachsene (Lehrperson und Eltern) sowie
kooperatives Schreiben. Sie sind in der Abbildung 6 blau unterlegt.

Bereits im Frihbereich und insbesondere im Kindergarten dirfte dem Schreiben als soziale Praxis
eine hohe Bedeutsamkeit zukommen (Schreiben in den Alltag integriert, Schreiben als
kommunikative Funktion, Schreiben in und mit der Familie), auch wenn die empirische Fundierung
hier noch etwas unklar ist.

1.1.5 Was nicht wirkt

Meta-Analysen zeigen nicht nur, was wirkt, sie zeigen auch, was nicht oder im Vergleich zu anderen
Forderansatzen weniger gut wirkt. Auf der kognitiven Prozessebene (Worter und Séatze) konnte
bisher trotz mehrfacher Bemihungen nicht nachgewiesen werden, dass sich ein (isolierter)
traditioneller Grammatikunterricht, der eine Forderung von Schreibkompetenzen beabsichtigt,
positiv auf Schreibkompetenzen auswirken wirde. Im Gegenteil: Teilweise wirkt sich ein solcher
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Grammatikunterricht mitunter negativ auf die Schreibleistungen aus (Andrews u. a., 2006; Graham
& Perin, 2007).

Es muss betont werden, dass das Verfassen von einzelnen Wértern oder Satzen kognitiv deutlich
weniger anspruchsvoll ist, als wenn ganze Texte verfasst werden sollen (Letzteres erfordert bspw.
die Verwendung von Schreibstrategien). Im Hinblick auf die Forderung basaler Schreibféhigkeiten
gilt es auf diesem Hintergrund zu beachten, dass mit dem Schaffen von vielen Schreibgelegenheiten
nicht gemeint sein kann, ausschliesslich Ubungen auf der Wort- oder Satzebene bereitzustellen.

Empirisch nicht wirksam

Traditioneller Grammatikunterricht, der eine Férderung von Schreibkompetenzen beabsichtigt,
erweist sich als nicht wirksam. In der Ubersichtstabelle (Abbildung 6) ist dies grau unterlegt und mit
roter Schrift hervorgehoben.

Exkurs: Bezug zu Grundkompetenzen (Harmo$)

Die didaktischen Handlungsfelder weisen einen Bezug zu den Aspekten des Sprachhandelns
situieren, planen, realisieren, evaluieren sowie reparieren auf, wie sie u.a. im wissenschaftlichen
Kurzbericht zu Harmo$S ausgefihrt sind (Konsortium HarmoS Schulsprache, 2010). Das liegt nicht
zuletzt daran, dass dem Bereich Schreiben auch in HarmoS das Hayes-Flower-Modell, wie es in
diesem Kapitel skizziert wurde, zugrundeliegt. So lassen sich Schreibstrategien ohne Weiteres auf
samtliche Aspekte des Sprachhandelns beziehen, und zwar auch in Verbindung mit
Selbstregulation: Das Analysieren der Schreibaufgabe und das Kldren des Schreibziels stellen ein
zentrales Element selbstregulierten Schreibens dar, da dies eine Voraussetzung dafir ist, das
Vorgehen planen und damit auch die passenden Schreibstrategien auswahlen zu kénnen. Dem
entspricht die Sichtweise in HarmoS unter dem Aspekt situieren, dass jede Sprachhandlung eine
Funktion aufweise, die es zu erkennen und zu verfolgen gelte. Basale Schreibfahigkeiten dagegen
kénnen dem Sprachhandlungsaspekt realisieren zugeordnet werden (ganz im Sinne der Phase
Formulieren, wie in Kapitel 1.1.1 ausgefihrt). Schreiben als soziale Praxis schliesslich lasst sich u.a.
auch auf den Aspekt situieren beziehen.

1.2 Schreiben heurteilen

Gezielte Schreibférderung setzt das Beobachten und Beurteilen von Schreibkompetenzen voraus
(Senn, 2007). Die Meta-Analysen von Graham, Harris & Hebert (2011) und Biber, Nekrasova & Horn
(2011) zeigen, (a) dass formatives Beurteilen einen positiven Einfluss auf die Schreibleistungen der
Schiler und Schilerinnen hat. Sie zeigen dariber hinaus auf, wie (b) Lehrpersonen formative
Beurteilungen so einsetzen kdnnen, dass die Art des Beurteilens einen moglichst geringen Einfluss
auf die Beurteilung ausubt.

Zu a) lassen sich auf der Basis dieser Meta-Analysen Tendenzen herauskristallisieren, die mit den
vier Tendenzen der Schreibférderung in Verbindung stehen:

1) Schreiben als soziale Praxis fordern — Feedback durch verschiedene Akteure

Wie bereits das didaktische Mehrebenen-Modell andeutet, konnen auf der sozialen Ebene nicht nur
Lehrpersonen (=Schule) mit den Schreibenden interagieren, sondern auch Peers, Eltern oder
weitere Personen aus dem kulturellen Umfeld (Letzteres gilt etwa, wenn Texte z.B. in Lesungen
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einem grosseren Kreis zuganglich gemacht werden). Dies gilt es auch in der Verbindung mit
formativen Rickmeldungen zu nutzen.

Der Einbezug von Eltern ist im Zusammenhang mit der allgemeinen Férderung von Deutsch als
Zweitsprache (Apeltauer, 2007) und mit der Forderung der Lesefdhigkeit (Moser, Bayer, Tunger &
Berweger, 2008) als Intervention eingesetzt worden, im ersteren Fall wurden die Effekte nicht
spezifisch untersucht, im letzteren Fall konnten kaum Effekte nachgewiesen werden. Eine Studie
von Dunsmuir & Blatchford (2004), die den Zusammenhang von familidren Faktoren und
Schreibentwicklung von Vorschulkindern untersuchte — allerdings vor allem bei Kindern mit Englisch
als Erstsprache —, kommt zum Schluss, dass Feedback der Eltern zu Beginn zwar ein Pradiktor ist,
dass allerdings lediglich die familidren Schreibaktivitaten einen stabilen Pradiktor darstellen.

Die Rickmeldung von Peers wirkt sich fir alle Beteiligten positiv auf die Schreibentwicklung aus.
Allerdings gilt es dabei zu beachten, dass sich Peer-Feedback mit Kriterien als wirksamer erweist als
ohne Kriterien und dass eher &ltere Schiler und Schilerinnen profitieren. Des Weiteren zeigt sich
Peer-Feedback, das in Beobachtungssituationen eingebettet ist — hier sind v.a. die Arbeiten von
Gert Rijlaarsdam einschldgig (vgl. bspw. Rijlaarsdam et al., 2008, Braaksma, Rijlaarsdam & van den
Bergh, 2002) —, in denen die Wirkung des eigenen Textes direkt beobachtet und Uberprift werden
kann, als sehr forderlich fir den Ausbau der Schreibkompetenzen.

2) Schreibstrategien fordern — Selbstheurteilungskompetenzen

In der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien und besonders in jenen Ansdtzen, in denen diese
mit selbstregulatorischem Lernen verknipft werden, werden auch Selbstbeurteilungskompetenzen
gezielt gefordert. Dabei geht es keineswegs nur darum, ein Textprodukt auf seine Qualitét hin zu
beurteilen, sondern den eigenen Schreibprozess laufend mit Blick auf die Anforderungen der
Schreibaufgabe und des Schreibziels zu Gberwachen und gegebenenfalls anzupassen.

Im deutschen Sprachraum sind hierzu S
elbstbewertung &
insbesondere die Arbeiten von Cornelia Selbstbeoachtung

Glaser zu nennen, die vom zyklischen Y
Trainingsmodell des selbstregulierten Bewertung des Ziele setzen &

. . Strategieeinsatzes Strategien planen
Lernens, wie es Zimmerman (1998)

vorgeschlagen hat, ausgeht (vgl.

Abbildung rechts). Ein solches Modell 4[ o ]47

richtet sich danach aus, wie

kompetente und selbstregulierte Abbildung 5: Zyklisches Trainingsmodell von Zimmerman (1998)

Schreiberlnnen vorgehen. nach Glaser, Kessler & Palm (2011)

3) Basale Schreibiahigkeiten fordern — curriculumbasiertes Messen

Das sog. curriculumbasierte Messen ist ein Verfahren, das wiederholt angewendet werden kann und
sich vor allem zur Erfassung kleiner Veranderungen in der Schreibleistung — bezogen auf
SchreibflUssigkeit — eignet; zudem gilt es als einfach, effizient und auch kostenginstig (Espin,
Weissenburger & Benson, 2004). Eingesetzt werden Schreibaufgaben, die innerhalb einer
befristeten Zeit — in der Regel zwischen 3-5 Minuten — zu I6sen sind. Die Inhalte sind jeweils so
gewdhlt, dass die Schilerinnen nicht erst noch Ideen generieren missen, sondern Erlebtes o.A.
maoglichst direkt abrufen und verschriften kénnen. Bei der Auswertung werden u.a. die Anzahl
Worter, die Anzahl korrekt verschrifteter Worter, die Anzahl korrekter Sequenzen (i.d.R. zwei
nebeneinander liegende Worter) etc. als Masse herangezogen.
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Allerdings betonen Graham, Harris & Hebert (2011, S. 19), dass der Einsatz eines solchen Verfahrens
hinsichtlich seiner Wirksamkeit bisher nur fir die Primarstufe nachgewiesen werden konnte und
dass es sich hauptsachlich dazu eignet, Fortschritte bei schwachen Schreibern und Schreiberinnen
zu erfassen. Dockrell, Lindsay & Connelly (2009) zeigen, dass curriculumbasiertes Messen auch bei
sehr schreibschwachen Sekundarschilerinnen sinnvoll ist.

Fir den deutschsprachigen Raum sind zum Erfassen von Schreibflissigkeit im hier skizzierten Sinn
noch keine Arbeiten veréffentlicht worden.

4) Traditionellen Grammatikunterricht — Fokussierung aui Fehler vermeiden

Die Meta-Analyse von Biber et al. (2011) zu Lernenden des Englischen als L2 zeigt, dass Feedback,
das nur Sprachformales — also Rechtschreibung und Grammatik — fokussiert, deutlich weniger gut
wirkt als Feedback, das Formales und Inhalt bericksichtigt und damit auch die kommunikative
Funktion von Schreiben. Des Weiteren zeigt sich auch, dass sich Kommentare im Sinne eines
Dialogs von den Leserlnnen mit den Schreiberlnnen gegeniber dem blossen Lokalisieren von
Fehlern als Uberlegen zeigt.

Im Hinblick auf L2-Lernende gilt es zudem festzuhalten, dass sich v.a. eine Kombination von
mindlichem mit schriftlichem Feedback bewahrt, wahrend fir Li-Lernende mindliches Feedback
oftmals eine bessere Wirkung zeigt.

Insbesondere Graham et al. (2011) arbeiten heraus, dass Lehrpersonen verschiedene Faktoren
berlcksichtigen kdnnen, um eine Beurteilung méglichst neutral und objektiv durchzufGhren. Sie
werden hier nur kurz aufgelistet:

—  Der Einfluss der Handschrift oder eines Computerausdrucks kann gezielt ausgeschaltet werden,
indem die handschriftlichen Texte abgetippt, die elektronischen Texte einheitlich gelayoutet
werden. Zudem empfehlen die Autoren, sprachformale Fehler zu korrigieren, um die
eigentlichen Textqualitdten wie Kohdrenz u.a. besser in den Blick zu bekommen.

— Die Texte sollen anonymisiert beurteilt werden.

—  Eine zuféllige Reihenfolge verringert einen negativen Einfluss der vorausgehenden Texte.

— Die Lernenden sollen zu beurteilende Texte in dem Medium verfassen, das ihnen am
vertrautesten ist. Damit kann z.B. ein negativer Einfluss des Mediums verringert werden.

—  Es sollte nicht nur eine Textsorte oder auch nur ein Text fir die Beurteilung herangezogen
werden, da Schreibleistungen stark aufgaben- und genreabhéngig sind.

—  Essind zuverlassige Kriterien fir die Beurteilung heranzuziehen.

Schreiben empirisch wirksam beurteilen

Wirksame Beurteilung von Schreibkompetenzen ist formativ im Sinne eines Beurteilungskreislaufs
angelegt, bezieht verschiedene Akteure ein — neben Lehrpersonen auch Peers oder Eltern —,
fordert die Selbstbeurteilungskompetenzen und erfasst basale Schreibfahigkeiten regelmassig
(etwa mit einem curriculumbasierten Verfahren).

Einen einseitigen Fokus auf Sprachformales (Rechtschreibung und Grammatik) gilt es zu
vermeiden.

Den Lehrpersonen stehen verschiedene Methoden zur Verfigung, um einen negativen Einfluss
verschiedener Faktoren auf ihre Beurteilung ganz vermeiden oder verringern zu kénnen.
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1.3  Schreiben im multikulturellen Kontext

Der erfolgreiche Schriftspracherwerb ist abhangig von allgemeinen sprachlichen Fahigkeiten (bspw.
kohdrente Texte verfassen kdnnen), vom Sprachkénnen in Deutsch (z.B. Wortschatz, Grammatik)
und (besonders in der Anfangsphase) von der Kenntnis des deutschen Schriftsystems. In
herkunftssprachlich heterogenen Klassen sind auch diese genannten Kompetenzen heterogen
verteilt, je nach der Aufenthaltsdauer der Kinder in der Schweiz, den sprachlichen Kompetenzen und
dem Alphabetisierungsgrad in der Herkunftssprache. Inwiefern die erstsprachlichen Fahigkeiten den
Zweitspracherwerb  erleichtern, ist Gegenstand einer ausgiebigen wissenschaftliche
Zweitspracherwerbsliteratur (Fthenakis, Sonner, Thrul & Walbiner, 1985, RiUesch, 1999;
Schmellentin, Schneider & Hefti, 2011). In der Zweitspracherwerbsforschung wurde dabei besonders
die Rolle der alltagssprachlichen Fertigkeiten und der in der Schule zentralen kognitiv
anspruchsvolleren Sprachfahigkeiten fokussiert (BICS vs. CALP, vgl. Cummins, 1978, 1991). Cummins
geht davon aus, dass die Ausbildung von CALP (= Cognitive Academic Language Proficiency) wenig
sprachabhangig ist und dass solche Fahigkeiten deshalb, wenn sie in der Erstsprache ausgebildet
sind, auch in der Zweitsprache zur Anwendung kommen.

Die empirische Forschungslage zu dieser Hypothese (der sog. Interdependenzhypothese) ist
allerdings nicht eindeutig (vgl. Schmellentin et al., 2011, S. 5). Insbesondere weist die einzige
grossere Studie aus der Schweiz zu diesem Thema nur geringe und praktisch wenig bedeutsame
Effekte der Erstsprachforderung auf zweitsprachliche Kompetenzen aus (Moser, Bayer, Tunger &
Berweger, 2008). Immerhin sind es aber Bereiche der Schrift (z.B. Buchstabenkenntnis), in denen
Uberhaupt eine Wirkung nachgewiesen werden kann.

Allerdings ist das einigermassen gesicherte Wissen in diesem Bereich noch nicht sehr belastbar: In
einer sehr detaillierten Studie an 8 Kindern zeigt Berkemeier (1997) auf, welche Fehlertypen
griechische Primarschulkinder beim Erwerb des deutschen Graphemsystems hauptsachlich machen.
Sie weist darauf hin, dass eine genaue Kenntnis dieser Verhdltnisse notwendig ist, damit der
Lernprozess optimal unterstitzt werden kann. Sie bietet aber keine didaktische Umsetzung fur ihre
Grundlagenergebnisse an, sondern eher allgemeine Handlungsmaximen fir den Fall von zwei
teilweise gleichen Graphemsystemen; so empfiehlt sie etwa, mdglichst wenig ganzheitliche
Methoden zu verwenden (denn die Schilerinnen sind ja bereits in ihrer Herkunftssprache
alphabetisiert, Berkemeier, 1997, S. 234). Stellvertretend fir den gesamten Stand der Forschung
kann Berkemeiers (1997, S. 337) Schlussbemerkung verstanden werden:

Die Komplexitdt der Untersuchungsergebnisse verweist deutlich darauf, wieviel komplexer die Arbeit mit
heterogenen Zielgruppen (wie z.B. in vielen deutschen Grund- und Sonderschulen) ist. Allen Lernerinnen
solcher Gruppen gerecht zu werden, ist heute kaum méglich, aber die Bewul3theit von Lehrerlnnen und
Schilerlnnen fir mégliche Probleme sprach- und schriftstruktureller Art, dirfte sich auch hier als hilfreich
erweisen.

In der Einleitung dieses ersten Kapitels haben wir darauf hingewiesen, dass sich der Schreibprozess
von Li- und L2-Schreibenden nicht grundsatzlich unterscheidet, dass es aber hinsichtlich der
Gewichtung oder Intensitdt kognitiver Aktivitdten wie auch Vertrautheit mit Aufgabenstellungen
etc. Unterschiede geben kann.

Der Uberblick von Roca De Larios, Murphy & Marin (2002) stimmt damit weitgehend Uberein.
Allerdings weisen die Autoren darauf hin, dass zum einen vor allem Schilerinnen hdherer
Klassenstufen untersucht wurden und dass zum anderen noch viele Fragen nicht beantwortet sind,
etwa die nach dem Transfer von L1-Féhigkeiten auf den L2-Bereich (nicht zuletzt im Hinblick darauf,
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dass kontextuelle und vor allem soziale Faktoren in der L2-Forschung weitgehend unbericksichtigt
geblieben seien).

Torrance et al. (2012) listen in ihrem Band zu aktuellen Trends in der europdischen Schreibforschung
L2-Studien v.a. zur Schreibflissigkeit auf, und zwar unter dem Aspekt Schreibprozess und
Lernermerkmale: Van Weijen, Tillema & Van den Bergh (2012) konnen aufzeigen, dass sich
Formulierungsprozesse in der Erstsprache abhdngig von der Schreibaufgabe in unterschiedlichem
Mass Uber den Schreibprozess verteilen, dass dagegen Formulierungsprozesse in der L2 (ber den
gesamten Schreibprozess hinweg ein konstant hohes Gewicht einnehmen. Dies kann so
interpretiert werden, dass eine Forderung angezeigt ist, die den Formulierungsprozess entlastet.
Allerdings gilt es zu beachten, dass sich ihre Studie auf Studierende bezieht und damit nicht ohne
Weiteres auf Schilerlnnen Ubertragbar ist.

Im selben Band konnten Campillo Ferrer, Lopez Serrano & Roca De Larios (2012) in ihrer Studie
zeigen, dass spanische Schilerlnnen in der Fremdsprache Englisch je nach Niveau unterschiedliche
Schreibstrategien anwendeten: Wéhrend Schilerlnnen mit geringeren Englisch-Kenntnissen eher
auf Vermeidungsstrategien zurickgriffen, zeigten Schilerlnnen mit hoheren Englisch-Kenntnissen
ein grosseres Repertoire an (funktional angemessenen) Schreibstrategien. Die Autorlnnen folgern
daraus, dass insbesondere auch fir Schilerlnnen mit geringeren Englisch-Kenntnissen
Strategievermittlung angezeigt ware und nicht nur eine Forderung, die auf eine korrekte
Verwendung des Englischen abzielt.

Insgesamt konnen Studien wie diese im Sinne von Grielshaber (2006) so gelesen werden, dass sie
keine neuen Handlungsfelder aufzeigen, sondern zusdtzliches Gewicht auf die Férderung in den
einzelnen Bereichen legen. Es muss jedoch betont werden, dass die weitaus meisten Studien mit
Studierenden von Hochschulen durchgefihrt wurden, die Ergebnisse also nur bedingt auf
Schilerlnnen Gbertragbar sind.

Vergleicht man L2-Lernende, die Gber eher geringe Schreibkompetenzen verfigen, mit schwachen
erstsprachlichen Schreiberlnnen, wird deutlich, dass schreibschwache L2-Lernende allgemein
betrachtet dieselben Merkmale wie schwache Schreiberlnnen allgemein zeigen: Die basalen
Schreibfahigkeiten sind nicht in ausreichendem Mass ausgebildet (hier kénnen sich aber — wie etwa
Berkemeier, 1997, nahe legt, durchaus Besonderheiten auf detaillierterer Ebene zeigen), sie
verfigen Uber keine oder eher ineffiziente Schreibstrategien, sie zeigen ein geringeres
Textsortenwissen, sie zeigen geringe Schreibmotivation etc.

Der mehrsprachige Hintergrund, so hat sich gezeigt, stellt bei grobflachiger Betrachtung kein
Merkmal dar, das eine spezifische Schreibentwicklung prdjudizieren wirde. In eine &hnliche
Richtung weisen Resultate zum relativen Einfluss von sprachlicher und sozialer Herkunft auf den
Schriftspracherwerb (Verheyden, Van den Branden, Rijlaarsdam, Van den Bergh & De Maeijer,
2012). In empirischen Studien wird immer wieder gezeigt (fir die Schweiz z.B. Hacki Buhofer,
Schneider & Beckert, 2007, S. 66f.), dass Mehrsprachigkeit an sich keine effektstarke Grosse fir den
Erwerb einer zweiten Sprache ist, vielmehr ist es die soziale Herkunft, welche die Leistungen in
der Zweitsprache wesentlich bestimmt.

Es kommt, wie oben gezeigt, hinzu, dass kaum Studien vorliegen, die fundierte didaktische
Empfehlungen fir die Li-spezifische Forderung von Deutsch als Zweitsprache ableiten; dies ist
insbesondere nicht der Fall fir die Situation von herkunftssprachlich heterogenen Gruppen, wie sie
in Zurcher Schulklassen die Regel sind.

Mit diesen Argumenten soll in der Schreibdidaktik der Aspekt der Herkunftssprachen nicht
ausgeblendet, aber doch etwas relativiert werden — gewissermassen zugunsten der schwachen
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Schreiberinnen (L1 oder L2). Auf der Ebene des konkreten Unterrichts ist aber selbstverstandlich mit
augenfalligen Unterschieden zwischen schwachen Schreibenden mit L1 Deutsch und Kindern mit
Deutsch als L2 zu rechnen. Besonders wenn DaZ-Kinder noch wenig Kontakt zum Deutschen gehabt
haben, ist auf den Ebenen des Wortschatzes und der Grammatik viel intensivere Foérderung
notwendig als bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache. In diesem Sinne sind Forderideen, wie sie
z.B. in Schader (2000) entwickelt sind, hilfreich. Wichtig ist, dass eine solche Férderung nicht
zulasten eines Schreibunterrichts gehen sollte (vgl. dazu auch den Exkurs in Kap. 2.1 sowie die
Hinweise in Kap. 1.2 «Schreiben beurteilen» unter Punkt 4).

Auch die in Kapitel 1.1 herausgearbeiteten Handlungsfelder lassen sich mit den besonderen
Anforderungen von Schreibférderung im multikulturellen Kontext verbinden:

a) Eine Forderung basaler Schreibfahigkeiten beinhaltet auch eine gezielte Férderung des
(Schreib-)Wortschatzes. Dazu zahlen Kollokationen oder auch Textbausteine, die
hauptsachlich in einem bestimmten Kontext verwendet werden und dann auch mit bestimmten
sprachlichen Handlungen verknipft sind (zu denken ist bspw. an argumentierende Texte, an
Reklamationsbriefe etc.).

b) Die Vermittlung von Schreibstrategien ist nicht als eine blosse Vermittlung kognitiver
Tatigkeiten zu denken: Im Kern handelt es sich dabei um die Vermittlung von Schreiben als
sozialer Praxis, da sich Schreibstrategien auch kulturell etablieren. Da Schreibstrategien
kulturell wie auch individuell bewahrte Verfahren sind, die sich auch genre- bzw.
textsortenabhdngig herausgebildet haben, werden gleichzeitig auch wesentliche Merkmale von
Textsorten vermittelt, die sich ebenfalls kulturell herausbilden. Geschieht die Vermittlung
explizit, werden auch die dahinterliegenden kulturellen Praxen sichtbar, wie nicht zuletzt Prior
(2008), der den Ansatz einer soziokulturellen Theorie des Schreibens vertritt, betont.

c¢) Schreiben als soziale Praxis betont die kommunikative Funktion des Schreibens und bezieht
damit die Leser und Leserinnen ein: Werden verschiedene kommunikative Situationen in
Schreiblernaufgaben integriert, lernen sowohl bildungsferne wie auch schreibschwache
Schilerlnnen einen weiteren wichtigen Aspekt von Schreiben als sozialer kultureller Praxis
kennen. Geeigneten Lernaufgaben kommt damit eine zentrale Rolle im Schreiblernprozess zu.

1.4  Empirische Beiunde im Uberblick

Bei der Frage, wie Schreibkompetenzen gefdrdert werden kénnen, bilden Forderansatze, die
nachweislich wirksam sind, eine zentrale Quelle. Dazu gilt es zundchst zu kléren, fir wen etwas
wirksam sein soll, wie oder mit welcher Methode, welchem Ansatz die Wirkung erzielt werden soll
und um welchen Forderbereich es geht (vgl. McElvany & Schneider, 2009).

Aus der wissenschaftlichen Literatur werden jeweils vor allem Meta-Analysen herangezogen: Diese
stellen die Resultate aus zahlreichen Studien zusammenfassend dar und kdnnen so Trends
herausarbeiten (zu einem Teiluberblick vgl. Philipp, 2012). Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick
Uber die von uns herangezogenen Meta-Analysen: Zentrale Kriterien bei der Auswahl waren, dass
sie es erlauben, Trends Uber die verschiedenen Bildungsetappen hinweg herauszuarbeiten, und dass
sie Studien mit Regelschilerinnen, aber auch solche zu schreibschwachen Schilerinnen umfassen.
Es sind dies Graham, McKeown, Kiuhara & Harris (2012) und Graham & Perin (2007). Meta-Analysen,
die nur schwache Schreiberlnnen fokussieren — zu nennen ist hier vor allem Graham, Olinghouse &
Harris (2009) — sind in der Ubersicht also nicht enthalten, ihre Ergebnisse finden sich aber in den
umfassenderen Meta-Analysen.
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Ein Blick in die Liste der in der Meta-Analyse verwendeten Studien bei Graham & Perin (2007) zeigt,
dass sich drei zentrale Gruppen herausschédlen lassen: Regelklassen — deren Anteil an Schilerinnen
mit Migrationshintergrund wird nicht immer ausgewiesen —, schreibschwache Schilerlnnen und
solche mit Lernschwierigkeiten. Studien ausschliesslich zu Schreiben in der Zweitsprache sind kaum
enthalten. Eine Meta-Analyse hauptsachlich zu L2-Schreiben steht noch aus, eine Ausnahme bilden
bspw. Biber et al. (2011) zum Feedback oder Adesope, Lavin, Thompson & Ungerleider (2011) zu
Literalitdt allgemein. Letztere enthédlt denn auch nur sehr wenige Studien zum L2-Schreiben.
DarUber hinaus betonen Adesope et al. (2011), dass kein homogener Effekt nachgewiesen werden
konnte, was u.a. darauf zurickzufihren sei, dass bereits die Stichproben sehr disparat seien.

Auch wenn die genannten Meta-Analysen den Bereich Schreiben in der Zweitsprache nicht
fokussieren, kann aber davon ausgegangen werden, dass die hier berichteten Ansétze nicht nur fir
schwache Schreiberlnnen, sondern auch fir Schilerinnen mit Migrationshintergrund wirksam sind,
insbesondere auch dann, wenn sie aus (eher) bildungsfernen Familien stammen.

Angemerkt sei, dass fir den Frihbereich bzw. den Kindergarten keine eigentliche Meta-Analyse
verfigbar ist: Einbezogen haben wir die Arbeit von Gerde, Bingham & Wasik (2012), bei der es sich
im Wesentlichen um eine Uberblicksdarstellung verschiedenster Ansatze handelt.

Fir den Bereich «Schreiben beurteilen» haben wir Graham et al. (2011) herangezogen. Mit Blick auf
den L2-Erwerb haben wir zusatzlich die Meta-Analyse von Biber et al. (2011) bericksichtigt, da sie
der fir den L2-Erwerb zentralen Frage nach wirksamem Feedback nachgeht.

Die in der Abbildung 6, S. 19 verdichtet dargestellte Forschungssituation basiert auf vielen
internationalen Studien. Da in anderen Landern teilweise von der Schweiz unterschiedliche
Schulstufensysteme gelten, und da verschiedene Studien stufenibergreifend untersucht haben,
entsprechen die Spalten mit den Altersangaben nicht eins zu eins den schweizerischen Schulstufen.

Um Trends besser erkennen zu kénnen, haben wir die Férder- oder Beurteilungsanséatze, die einem
gemeinsamen didaktischen Handlungsfeld zugeordnet werden kénnen, mit der in den bisherigen
Ausfihrungen verwendeten Farben markiert:

orange — basale Schreibfahigkeiten

grin — Schreibstrategien und Selbstregulation
blau — Schreiben als soziale Praxis
grau — nicht wirksame Ansatze
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Abbildung 6: Uberblickstabelle wirksame Férder- und Beurteilungsansétze im Bereich Schreiben
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2  Bestandesauinahme in ausgewahlten QuiMs-Schulen

QuiMs-Schulen unterscheiden sich von anderen Schulen in zweierlei Hinsicht: Zum einen besteht
ihre Schilerschaft aus mindestens 40% Kindern mit fremdsprachlichem Hintergrund, zum anderen
verfolgen diese Schulen bestimmte Projekte, die u.a. der Sprachférderung dienen (vgl.
Bildungsdirektion des Kantons Zirich, Volksschulamt, 2008, S. 9). Die Broschire «Praxisbeispiele
zur Sprachférderung» (Bildungsdirektion des Kantons Zirich, Volksschulamt, 2007) dokumentiert
solche Vorschldge zur Sprachférderung. Dabei ist die Schreibforderung wohl implizit ofters
mitgemeint, explizit erscheinen aber Schreibforderprojekte im Vergleich zu Leseprojekten selten,
namlich unter «Kreative Spracharbeit (Verfassen von zweisprachigen Gedichten, Poetry Slam, S. 8)
und «Erweiterte Lesezeiten und zusétzliche Unterstitzung im Lesen und Schreiben»
(Schreiblesezentren, S. 12). Ein dhnliches Bild ergibt sich, wenn Schreib- und Leseprojekte in der
Projektdatenbank von QuiMS miteinander verglichen werden: Schreibférderung gehort nur in der
Minderzahl der QuiMs-Schulen zu den fokussierten Bereichen, das zeigt eine Sichtung der Quims-
Projekte. Daraus lassen sich jedoch keine Rickschlisse auf die schreibbezogene Unterrichtspraxis in
QuimMs-Schulen ziehen: Ein empirischer Zugang bot sich deshalb an, nicht zuletzt, um Empfehlungen
besser an eine bestehende Praxis anbinden zu kénnen.

Auf dem Hintergrund der offiziellen QuiMs-Dokumente, der Projektdatenbank und der Sichtung der
wissenschaftlichen Literatur zu Schreibdidaktik und wirksamem Schreibunterricht wurde basierend
auf Troia & Maddox (2004) ein Interviewleitfaden (s. Anhang 5.2) zusammengestellt, der in
stufenbezogenen Interviews mit Gruppen von 5—7 Lehrpersonen zum Einsatz kam. Die Wahl fiel —
ebenfalls Troia & Maddox (2004) folgend — auf Gruppeninterviews, weil in der Reaktion der
Lehrpersonen aufeinander Haltungen und Uberzeugungen schérfer zu Tage treten als in
Einzelinterviews. Der Teil der Fragen, welche die Schulhauskultur zum Inhalt hatten (und nicht den
individuellen Unterricht), wurde den Lehrpersonen im Vorfeld zugestellt, damit diese sie in ihren
Teams besprechen konnten und so besser eine Sicht ihrer Schule vertreten konnten (vgl. Anhang
5.1). Die folgende Tabelle zeigt zum einen die Teilschritte in Bezug auf den skizzierten empirischen
Zugang, zum anderen die nachfolgenden Arbeitsschritte im Hinblick auf den Bericht:

Aug./Sept. 2012 Anfrage zur Teilnahme an den Gruppeninterviews durch das Volksschulamt

Anfang Sept. 2012 Die Lehrpersonen erhalten die Vorbereitungsfragen und einen Brief mit wenigen
Erlduterungen zum Hintergrund

26. Sept. 2012 Gruppeninterviews mit Kindergarten und Unterstufe

3. Okt. 2012 Gruppeninterviews mit Mittel- und Oberstufe

Okt. 2012 Transkription, Erstellung des Kodierrasters (s. Anhang 5.3), inhaltsanalytische
Auswertungen (mit einem gegeniber Mayring 2008 vereinfachten Verfahren)

31. Okt. 2012 Gemeinsame validierende Sitzung mit den beteiligten Lehrpersonen aller Klas-
senstufen

Nov./Dez. 2012 Uberarbeitung der Empfehlungen, Verfassen des Zwischenberichts

16. Jan. 2013 Experten-Hearing

Jan./Febr. 2013 Schlussbericht

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Teilschritte bei den Gruppeninterviews und die weiteren Arbeitsschritte

Als Resultat der Gruppeninterviews liegen Erkenntnisse Gber von den Lehrpersonen fokussierte
Férderbereiche, Férderansatze und Beurteilungsformen sowie Uberzeugungen dazu vor. Diese
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Resultate und daraus abgeleitete erste Empfehlungen wurden den befragten Lehrpersonen Ende
Oktober 2012 in einem stufenibergreifenden Kolloquium vorgestellt. An diesem Kolloquium
bestand fir die Lehrpersonen die Mdglichkeit, zu den Resultaten und Empfehlungen Stellung zu
nehmen, sie zu ergdnzen oder zu hinterfragen. Die Erkenntnisse aus diesem Prozessschritt flossen in
den vorliegenden Bericht ein. Diese Form von kommunikativer Validierung der Analysen ist fir
schulfeldbezogene Entwicklungen u.E. unablassig. Sie enthdlt wichtige und korrektive Hinweise auf
unsere Interpretation der Interviewdaten und Erweiterungen des Spektrums von Praxen und
Haltungen.

Die befragten Lehrpersonen betonten in den Gruppeninterviews, dass ein Austausch im Team zum
Bereich Schreiben bisher kaum stattgefunden habe und dass sie selbst insgesamt den Eindruck
hatten, dass der Bereich Schreiben von ihnen eher nachrangig behandelt worden ware. Sie
empfanden die Vorbereitungsfragen auf diesem Hintergrund teilweise als eine nUtzliche Checkliste.
Eine Schwerpunktsetzung fir die nachste Schulentwicklungsetappe im Bereich Schreiben wurde
mehrfach ausdricklich begrisst.

In einem einleitenden Teil wird zunédchst auf allgemeine Aspekte aus den Interviews eingegangen
(2.1). Danach ist Kapitel 2 nach den beiden wichtigsten Handlungstypen der Schreibférderung
gegliedert: Der fachdidaktisch begrindeten Schreibférderung (2.2) und der Beurteilung von
Schreibprodukten (2.3). Innerhalb dieser beiden Felder findet sich dieselbe inhaltliche
Strukturierung wie in Kapitel 1: die kognitive Prozessebene mit basalen Schreibfahigkeiten und
Schreibstrategien, Motivation und soziale Praxis. Gelegentlich lassen sich Aussagen nicht ganz
eindeutig einer einzigen dieser Dimensionen zuordnen; das liegt in der Natur der Sache und wird im
Text so ausgewiesen. In einem vierten Abschnitt werden die Erkenntnisse aus Kap. 2 mit denjenigen
aus Kap. 1 verglichen und damit eine Art Ist-Soll-Vergleich gemacht. Aus Abschnitt 2.4 ergeben sich
dann die Bereiche, zu denen im Kapitel 3 Empfehlungen formuliert werden.

Auch in Kapitel 2 werden die wichtigsten Erkenntnisse jeweils in blauen Kdsten festgehalten.

2.1  Bestandesauinahme - eine Einleitung

Zunachst ist festzuhalten, dass Lehrpersonen in Interviewsituationen nie alles sagen konnen, was sie
wissen oder was sie in ihrem Unterricht umsetzen oder auch nicht. Aspekte, die ihnen
selbstverstandlich erscheinen, werden sie vielleicht nur anklingen lassen, méglicherweise auch ganz
weglassen. Hinzu kommt, dass sich ein Gruppeninterview manchmal auch nachteilig auswirken
kann, wenn sich ein Gruppenmitglied bspw. als dominant zeigt. Letzteres war auch tatsachlich in
einer Gruppe der Fall: Da sich das Gruppengesprach sehr stark auf eine Lehrperson zu konzentrieren
drohte, wurden die anderen Gruppenmitglieder bewusst immer wieder direkt angesprochen.

Insgesamt zeigte sich in allen gefihrten Gruppeninterviews eine grosse Vielfalt und Breite an
berichteten Praxen. Dies sei anhand dreier Aussagen kurz illustriert. Das folgende Beispiel zeigt,
dass die kommunikative Funktion bzw. die Sinnhaftigkeit von Schreiben durchaus einen hohen
Stellenwert hat (die Initialen der Lehrpersonen sind pseudonymisiert):
Guter Schreibunterricht ist auch, wo nicht nur geschrieben wird im stillen Kdmmerlein, sondern wo das nachher
auch weiterverwendet wird, wo das vorgelesen wird einander [...] oder wo eben ein Buch, ein Heft entsteht, wo
Mitteilungen entstehen, wo die Kinder wissen, ich schreibe nicht einfach, weil wir in der Schule halt schreiben.
(Mittelstufe, VB, 00:10:55)
In den Interviews zeigte sich auch ein Bewusstsein fir a) basale Schreibféhigkeiten (vornehmlich in
den Gruppen Kindergarten und Unterstufe), b) dass eine Analyse der Schreibaufgabe sinnvoll ist, c)
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dass je nach Schreibauftrag auch unterschiedliche Schreibstrategien nitzlich sein kdnnen und d)
dass es auch ein Wissen Uber die Strategien braucht:

Also erstens mal die Schrift beherrschen, also so, dass man eben [a] in nitzlicher Frist was zustande bringt.
Vielleicht auch lernen, dass [b] verschiedene Auftrdge verschiedene Verschriftlichungen brauchen. [c]
Manchmal macht man vielleicht ein Mindmap, manchmal macht man Stichworte, manchmal braucht es Satze,
manchmal genigt ein Wort. [d] Also dass die Kinder lernen, was wann das richtige Werkzeug ist. (Unterstufe,
AC, 00:27:59; Nummerierung durch A.S.)

Hinsichtlich der Beurteilung von Textprodukten zeigte sich eine grosse Bandbreite an verwendeten
Instrumenten.  Die  Lehrpersonen  nannten  Linguoskop, = DAZ-Beobachtungsbogen,
Orientierungsarbeiten Luzern oder auch Basler Sprachprofile, die sie in ihrer Praxis nutzen.
Zusatzlich wurde auch erwahnt, dass Beurteilungskriterien an den konkreten Schreibauftrag
anzupassen sind:

Ich habe im Austausch mit einer Oberstufen-Lehrerin — sie hat mir einmal ein Formular geschickt, das ich dann
Ubernommen und angepasst habe, wo bei Schreibauftragen so wie ein Raster vorhanden ist, was ist verlangt,
was beobachte ich, was mochte ich in deinem Text beobachten, ich werde das/ ich will das so und so beurteilen.
(Mittelstufe, GT, 01:28:28)

Insgesamt scheinen die in Kapitel 1 herausgearbeiteten didaktischen Handlungsfelder in den
Interviews auf. Wie in den folgenden beiden Kapiteln 2.2 und 2.3 deutlich werden wird, sind sie auch
mit bestimmten Schwierigkeiten verknupft, die hier im Sinne eines Uberblicks vorab kurz aufgelistet
werden:

— In den Interviews wird die Forderung sprachformaler Aspekte weniger stark gewichtet als
Aspekte, die Struktur, Koharenz u.a. betreffen. Aber: Beim Beurteilen von Textprodukten wird
ein starkeres Gewicht auf sprachformale Aspekte gelegt.

— Es wird eine grosse Vielfalt an eingesetzten Textsorten genannt. Aber: Es ist keine
durchgangige Forderung Uber die Bildungsetappen hinweg erkennbar.

—  Begriffe wie «Schreibprozess» oder «Schreibstrategien» — letzterer in den Interviews i.d.R. als
«Arbeitstechnik» bezeichnet — werden zwar genannt, aber sie erfahren keine didaktische oder
inhaltliche Fillung.

—  Schreibmotivation wird als wichtig wahrgenommen. Aber: Die Lehrpersonen zeigen eine grosse
Unsicherheit bei der Frage, wie Schreibmotivation gefordert werden kann.

— Die kommunikative Funktion des Schreibens wird hauptsachlich im Kindergarten und auf der
Unterstufe, teilweise auch noch auf Mittelstufe betont. Aber: Auf Sekundarstufe wird sie kaum
erwahnt.

ExKurs: Zielgruppen

Die Besonderheit der Quims-Schulen, einen hohen Anteil von Heranwachsenden mit Migra-
tionshintergrund zu unterrichten, taucht nur in den Interviews mit Kindergarten- und Unterstufen-
Lehrpersonen relativ prominent auf. Von den Kindergarten-Lehrpersonen wird insbesondere die
enge Kooperation mit DaZ-Lehrpersonen betont. Unterstufen-Lehrpersonen dagegen heben
besonders den Umstand hervor, dass DaZ-Kinder auf sprachlicher Ebene Schwierigkeiten hatten.
Das fUhre bspw. dazu, dass eine Schreibkonferenz so durchgefihrt werden misse, damit sie auch
DaZ-Kindern gerecht werde (Unterstufe, BG, 00:55:12). Des Weiteren erwdhnt eine Lehrperson,
dass in ihrem Team kaum ein Austausch zum Thema Schreiben stattfinde, sondern vor allem zu
Lesen, Sprechen, Verstehen, Grammatik, Satzbau usw. (Unterstufe, AC, o1:15:29). Sie begrindet
dies mit dem Hinweis darauf, dass «das korrekte Formulieren noch auf so niedriger Stufe stattfindet,
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dass wenig geschrieben wird». Sie fihrt an anderer Stelle dies im Hinblick auf DaZ-Unterricht so
aus:

Kreatives Schreiben hat eher kleinen Platz im DaZ-Unterricht. Ich mach schon mehr
Sprachgewdhnung und Sprachtraining, Wortschatziibungen, Mindlichkeit. [Nachfrage: Und wenn sie
schreiben?] Dann ist es mehr so wie in Hoppla, dass man den Kindern Bausteine oder irgendwelche
Dinge zur Verfugung stellt. Sehr gefiihrt, damit sie die deutsche Sprache erfahren, vermittelt
bekommen und lernen, wie es richtig gehen misste. Es bringt nicht viel, wenn Kinder sich immer
aussern, aussern, aber nicht lernen, wie es richtig ware. (Unterstufe, AC, 00:35:16)

Stellen wie diese erwecken den Eindruck, dass fUr Lehrpersonen in erster Linie Defizite auf
sprachformaler Ebene eine Besonderheit darstellen. Sie begegnen diesen, indem sie teilweise
Vorlagen, vor allem Textbausteine zur Entlastung beim Schreiben einsetzen.

Aus den Interviews tritt darUber hinaus wenig fir QuIMs-Schulen Spezifisches zu Tage. Einzelne
Aussagen Uber eine tolerantere Fehlerkultur oder zur Verwendung von Satzbausteinen kdnnten in
gleicher Weise in weniger multikulturellen Schulen vorkommen. So werden manchmal DaZ-Kinder
in einem Atemzug mit lernschwachen oder bildungsfernen Kindern genannt. Auch zu den von
Schader thematisierten methodisch-didaktischen Uberlegungen fir den Sprachunterricht in
multikulturellen Klassen (Sozialformen, Lernarten, Unterrichtsformen, vgl. Schader, 2000, S. 72ff.)
finden sich in den Interviews kaum Aussagen.

Ein Thema, Uber das in den Interviews kaum berichtet wurde, ist das classroom management.
Lediglich eine Unterstufen-Lehrperson spricht die Unruhe in der Klasse als Hindernis fir einen
gelingenden Schreibunterricht an, da sie auf diese Weise nicht mit einem Kind allein arbeiten kénne
(Unterstufe, HI, 01:32:56). Allerdings erwahnt sie dies ganz allgemein und nicht als spezifisches
Hindernis fir QuIMs-Schulen. Zwar wurden im Interviewleitfaden dazu auch keine expliziten Fragen
gestellt, aber die befragten Lehrpersonen haben etliche fir sie relevante Themen von sich aus
eingebracht, disziplinarische Fragen aber gerade nicht. Daraus schliessen wir, dass die besondere
Zusammensetzung der Schulklassen in QuiMS-Schulen diesbeziglich keine besonderen
Herausforderungen stellt.

Fazit: Exkurs Zielgruppen

Spezifische Anforderungen an einen Schreibunterricht mit DaZ-Schilerlnnen sehen die
Lehrpersonen hauptsachlich auf der Ebene der basalen Schreibféhigkeiten. Problematisch ist
allerdings, wenn dies zu geringeren Schreibaktivitdten bei DaZ-Schilerlnnen fihrt, da gerade auch
der Ausbau basaler Schreibféhigkeiten mit ausreichender Schreibzeit einhergehen sollte.

2.2  Bestandesauinahme: Schreibiorderung an Quids-Schulen

In den Interviews wurde neben der Beurteilung (s. dazu Abschnitt 2.3) primar nach der Férderpraxis
gefragt. Damit sind all jene Massnahmen gemeint, die der Verbesserung des Schreibens dienen.
Darunter fallen — auch schreibentwicklungsbedingt — sehr unterschiedliche Personen, Inhalte, Ziele
und didaktische Umsetzungen. Die Schreibférderung kann sich zudem auf verschiedene Bereiche
erstrecken, etwa basale und Vorlauferfahigkeiten, anspruchsvollere kognitive Prozesse oder auch
die Schreibmotivation.

In diesem Teil werden zentrale Ergebnisse der Gruppendiskussionen anhand zweier Prinzipien
dargestellt, die wo immer moglich bericksichtigt wurden. Das erste Prinzip besteht in den
Altersstufen. Ausgehend vom Kindergarten geht es um Ergebnisse in der Unter-, Mittel- und
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Oberstufe. Dadurch lassen sich Entwicklungslinien und Trends sowie Bruchstellen feststellen. Das
zweite Prinzip ist eine Fokussierung auf kognitive, motivationale und soziale Aspekte der
Schreibforderung, die im Kapitel 1 als zentrale Handlungsfelder herausgearbeitet worden sind.
Zusatzlich zu den angesetzten Handlungsfeldern wird in einem Abschnitt der Einbezug des
Computers diskutiert.

2.2.1 Inhalte der Schreibiorderung — Fokus kognitive Prozessebene

Hinsichtlich der Forderinhalte ergeben sich je nach Alter der Heranwachsenden vergleichsweise
klare Profile. Im Kindergartenalter steht die Foérderung grafomotorischer Fahigkeiten und der
Schreibmotivation im Vordergrund. Zur Schreibférderung zahlt ebenso, dass Schrift omniprasent ist
und die Vermittlung von (Vorlaufer-)Fahigkeiten in dieser schriftreichen Umgebung erfolgt:

Vor der Einfihrung des neuen Volksschulgesetztes durfte ich ja noch keine Buchstaben oder irgend so was
aufhdngen. Da schrieben wir den Namen, Ausmalen, rhythmisches Zeichnen, die Handhabung des Stiftes
gehorte dazu. Das gehort heute noch dazu. Jetzt ist es so, dass alles mit Schrift angeschrieben ist. Ich finde es
wichtig, dass die Kinder Schriftbilder sehen. Die Kinder kennen Coop, sie kennen McDonalds, alle diese
Schriftbilder kennen sie schon sehr frih. Dass beim Verkaufsladen beim Brotgestell auch Brot angeschrieben
ist. Alle Dinge sind angeschrieben. (Kindergarten, LS, 00:13:20)

Die Lehrpersonen aus dem Kindergarten zeigen in den Interviews ein klares Verstandnis davon, dass
im Kindergarten die Basis fUr die gelingende Schreibentwicklung gelegt wird. Sie bereiten mit
Trainings der phonologischen Bewusstheit, Vorlesen, dem Aufschreiben von Geschichten, diversen
ritualisierten Schreibanldssen auf die Schriftlichkeit vor. Hierauf baut die Unterstufe auf. Dort
scheint Konsens zu bestehen, dass Schreiben dem eigenstandigen Ausdruck dienen soll:

Schreibunterricht muss vielseitig sein. Sehr wichtig ist die Fahigkeit, eigene Ideen verschriftlichen zu kénnen,
frei oder nach Vorgabe. Dazu braucht es Anldsse/Aufgaben. Aber auch Rechtschreibung und Grammatik
gehdren zum Schreibunterricht, ebenso wie das Erlernen der Schrift. Die anderen Bestandteile des
Schreibunterrichts dienen als Mittel/Werkzeuge um eigene zu Texte schreiben. (Unterstufe, TK, 00:08:11)

Auffillig ist, dass in der Gruppen-Diskussion der Lehrpersonen die Funktionalitat sprachformaler
Aspekte im Sinne der Textverstandlichkeit besprochen wird. Die Lehrpersonen in der 1. und 2.
Klassenstufe setzen des Weiteren vor allem auf narrative Texte und Schreibanlésse. Hierzu scheint
das kreative Schreiben ein breit genutzter methodischer Zugang zu sein. Ab 3. Klasse scheint das
Verfassen von Sachtexten stdrker gewichtet zu werden. Die Lehrpersonen berichten davon, Tiere
oder auch Spielanleitungen beschreiben zu lassen.

In der Mittelstufe weitet sich das Repertoire erheblich aus. Hier kommt einerseits ein verstarkter (in
der Isolation aber auch zum Teil als problematisch empfundener) Grammatikunterricht und zum Teil
auch Vermittlung von Textstrukturwissen vor. Andererseits wird Schreiben stérker im Sinne der
Wissenskonstruktion und fir weitere Zwecke (Protokolle/Tagebicher zum Konservieren von
Inhalten; Konfliktldsungen) genutzt. Letzteres wird in der Oberstufe noch stérker akzentuiert.

In der Oberstufe sprechen die Lehrpersonen auffallig oft den Schreibprozess an: Schreiben als etwas,
das Zeit bendtigt; ein Prozess, der in mehreren Etappen verlduft, vom Entwurf zum fertigen
Produkt. Kaum erwahnt werden dagegen (Schreib-)Strategien, die diesen Prozess unterstiitzen
(eine Ausnahme bildet das Anfertigen von Notizen).

Die Schreibanlasse sind vielfaltig. Haufig haben sie mit literarischen Texten zu tun, es werden aber
auch Bewerbungen angefihrt. Das Uberarbeiten als Teil des Schreibprozesses wird von den
Lehrpersonen als problematisch beschrieben. Das trifft sowohl auf die Jugendlichen zu («Das haben
sie gar nicht gerne. Da muss man schon ziemlich bestimmt sein und sie verpflichten, das zu

24



machen», Oberstufe, CN, 00:40:50) als auch teilweise auf die Lehrpersonen selbst (Oberstufe ab
01:22:33).

Fazit: Férderung der kognitiven Prozessebene

In den Gruppendiskussionen zeichnet sich ab, dass im Allgemeinem bei der Férderung kognitiver
Aspekte des Schreibens im Kindergarten und in der Unterstufe sprachformale Aspekte
vergleichsweise gering gewichtet werden (vgl. aber den Exkurs zur Zielgruppe oben). Wendet man
sich der Mittel- und Oberstufe zu, offenbart sich eine grosse Heterogenitat bei den Zielsetzungen,
Inhalten und Vorgehensweisen. So scheinen die Textsorten insgesamt keiner deutlich
erkennbaren curricularen Reihenfolge zu unterliegen. Im sprachformalen Bereich (Rechtschreibung,
Grammatik, zum Teil Textstrukturwissen) scheint es jedoch durchaus curriculare Ansatze zu geben.
Die Vermittlung von Schreibstrategien kommt nur randstandig und implizit vor. Das ist insofern
bemerkenswert, als gerade die Oberstufenlehrkréfte die Uberarbeitung von Texten — die geeignete
Strategien erfordert — als ein echtes Problem darstellen. Des Weiteren fallt auf, dass Oberstufen-
Lehrpersonen haufig den Schreibprozess als Schlagwort ansprechen, inhaltlich und didaktisch
aber kaum fillen.

2.2.2 Forderung der Motivation

In den jeweiligen Schulstufen ergeben sich spezifische Konstellationen bei der Forderung der
Schreibmotivation. Wie in Abschnitt 2.1 erwahnt, messen die Lehrpersonen einer positiven
Schreibmotivation ein hohes Gewicht zu, zeigen aber grosse Unsicherheiten bei der Frage, wie
Schreibmotivation gefordert werden kann. Die Lehrpersonen dussern sich denn auch eher dazu, wie
sich Schreibmotivation zeigt.

Wahrend die Lehrpersonen aus dem Kindergarten und der Unterstufe die Motiviertheit der Kinder
als giinstig bezeichnen, scheint sich in der Mittel- und Oberstufe die Lage anders zu gestalten. Dort
zeigt sich aus ihrer Sicht ein Verlust an intrinsischer Schreibmotivation:

Kinder sind begeisterungsfahig und mochten erzdhlen/aufschreiben, Begeisterungsfahigkeit der Kinder
nutzen. (Unterstufe, RF, 00:09:55)

Ich kann das nicht so unterschreiben. Beim Sprechen sicher, die Schiler, die ich gehabt habe, haben sehr gerne
Gesprache gefUhrt, Diskussionen gefihrt. Beim Schreiben habe ich eher nicht das Gefihl, dass aus einer
intrinsischen Motivation Schreiblust entsteht. Da ist auch viel Glick dabei, man muss wirklich die richtigen
Impulse geben, machmal klappt es, manchmal nicht. Aber die wenigsten Schiler schreiben einfach gerne,
denke ich jetzt mal. Es gibt wenige Schiler, die Tagebuch schreiben oder eine Geschichte erzahlen wollen,
schriftlich. Das gibt es so wie ich es jetzt gesehen habe ziemlich wenig. Fir mich ist die grosse Frage, wie
schaffe ich es, ihre Motivation zu kitzeln. Weil es stimmt schon, es gibt viele Momente, wenn sie dann diese
Lust empfinden und diese Motivation haben, schreiben sie sehr gerne. (Oberstufe, FS, 00.22.25)

Dass die Schreibmotivation einerseits eine wichtige Voraussetzung fir das Schreiben ist und
andererseits einen wichtigen Forderbereich darstellt, ist bei den Lehrpersonen mehrheitlich
Konsens. Dabei ist anscheinend den Lehrpersonen mindestens zum Teil bewusst, dass ihre
Aktivitdten mit der Motivation der Schilerinnen und Schiller zusammenhdngen. So antwortete eine
Lehrperson auf die Frage, welchen Stellenwert die Motivation habe, wie folgt:

Theoretisch einen grossen, praktisch vielleicht nicht immer. Ich habe das Glick gehabt, dass ich vor einem Jahr
mit einer Deutschklasse einen Schulhausroman schreiben konnte. Viele Sachen sind sehr geglickt. Aber was
mir grossen Eindruck gemacht hat, war vor allem die Motivation und die Freude der Schiler und Schilerinnen
zum Schreiben. Am anderen Ende des Spektrums ist es so, dass Schreiben sehr oft als Beruhigung und Strafe
benutzt wird. (Oberstufe, JM, 00:15:51)
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Im Zusammenhang mit der Schreibmotivation ist auch zu erwdhnen, dass sie von den Lehrpersonen
in den Kontext der Schreibfunktionen gerickt wird. lhrer Auffassung nach hangen Zweck und Anlass
des Schreibens mit der Motivation zusammen. Dabei ergibt sich eine giinstige Motivation, wenn den
Schilerlnnen die Sinnhaftigkeit des Schreibens bewusst ist. Die neuere schreibdidaktische
Forschung hat dafir den Begriff der «situierten Schreibanldsse» gepragt (Bachmann & Becker-
Mrotzek, 2010; Schneider, 2013; Sturm & Weder, 2011). Dabei bezieht sich der Begriff der Situierung
auf kommunikative Funktionen von Schreibanlassen, auf die Moglichkeit der Schreibenden, sich
UnterstUtzung zu beschaffen, auf soziale Interaktionen im Schreibprozess und auf die Mdglichkeit,
die Wirkung von Texten an Adressaten zu Uberprifen (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010, S. 195).

Fazit: Forderung Schreibmotivation

Die abnehmende Schreibmotivation trifft anscheinend besonders Heranwachsende aus der
Mittel- und Oberstufe. Diesem Problem scheinen die Lehrpersonen insgesamt eher hilflos
gegeniberzustehen.

Ginstig wirkt zum einen, dass Lehrpersonen zumindest zum Teil bewusst ist, dass eine (auf
sprachformale Merkmale fokussierende) Fehlerbetonung Selbstwirksamkeitsiberzeugungen
vermindert. Erfreulich ist, dass die Lehrpersonen von sich aus die Zusammenhdnge von
Schreibfunktion und Motivation thematisieren.

Auffdllig ist ferner, dass die eigene Uberzeugung, mit spezifischen Schreibanldssen
Schreibmotivation zu fordern, zum Teil als «Lotterie» geschildert wird. Auch dass es anscheinend
sehr aufwandige Schreibanlasse bendtigt, verweist auf ein Problem bei der alltaglichen Forderung
der Schreibmotivation. Dass Schreiben im Schulalltag auch als Bestrafung eingesetzt wird, ist
hinsichtlich der Motivationsforderung ein heikler Aspekt.

Exkurs: Einsaiz des Computers

Da der Schreibprozess insgesamt sehr aufwandig ist, ergibt sich die Frage, wie die Lehrpersonen
moglicherweise systematisch Entlastungen ermdglichen, etwa durch die Verwendung des
Computers. Der Einsatz des Rechners wird je nach Jahrgangsstufe etwas anders gehandhabt. In der
Diskussion mit den Kindergarten-Lehrpersonen erwdhnt eine Lehrerin, dass an ihrer Schule die
alltdgliche Verwendung des Computers bei einer Kollegin im gesamten Team sehr kontrovers
diskutiert werde. Bei den Unterstufen-Lehrpersonen steht der Nutzen des Computers weniger
infrage, aber der Mangel an Ausstattung und die mangelnde SchreibflUssigkeit werden zum Teil
auch als Problem betrachtet. Das nachfolgende Zitat verdeutlicht die ambivalente Sichtweise auf
den Computer als Schreibmedium:

Wir gestalten teilweise am Computer ... wir machen z.B. Elfchen-Gedichte, die gestalten wir am Computer, die
sind dann aber auch fur Ausstellungen. Sonst muss ich sagen, ich wirde es lieben wenn die Kinder das
Zehnfingerprogramm lernen kénnten ... zwischendurch geht es mir dann einfach zu langsam. [...] Und
handkehrum ist es natirlich auch ein Teufelskreis, weil dadurch, dass es so langsam geht, machen wir es
weniger und dann ... kann es ja auch nicht schneller gehen. Aber fir gewisse Kinder, gerade auch, wenn es ums
Schreibtraining geht, Kinder die Schwierigkeiten haben in der Bausteingliederung, da finde ich das auch sehr
nitzlich. (Unterstufe, BG, 00:22:41)

In der Mittelstufe wiederum scheint der Computer randstandig zu sein. Es gibt nur eine Stelle, an der
der Computer Uberhaupt erwdhnt wird. Dabei handelt es sich um die Verwendung der
Textverarbeitungssoftware beim Verdffentlichen von Texten:
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Alles, was veréffentlicht wird, ... muss fehlerlos sein. [...] Ich finde die Arbeit mit Korrekturprogrammen am
Computer anstatt Reinschriften von Hand sagen ok, geh das tippen und mach die roten Linien weg.
(Mittelstufe, VB, 00:30:18-2)
In der Oberstufe ist der Computer den Lehrpersonen hingegen prasenter. Er wird fur die letzten
Schritte beim Schreiben verwendet, ist aber auch Gegenstand einer Kontroverse. So wird ihm
durchaus das Potenzial der Motivation zugestanden, aber die Lehrpersonen sehen zum Teil auch die
Problematik, dass der jugendkulturelle Umgang in einem Spannungsfeld mit den padagogischen
Anforderungen steht:

Ich denke, wir versuchen den Computer oft zu brauchen. Nur stellt sich beim Schreiben am Computer genau
das gleiche Problem wie beim Schreiben auf Papier. Wir akzeptieren als Lehrkréafte nicht, wie sie sonst mit dem
Computer oder mit dem Handy schreiben, weil das ist ja meistens nicht korrekt. Das ist ihre Jugendsprache, die
da an den Tag gelegt wird. Die Gefahr besteht darin, dass wir genau das Gleiche von ihnen verlangen, nur das
Schreibmedium verandert sich. Und oft sehe ich, obwohl sie am Computer sind, haben sie genau gleich wenig
Lust zum Schreiben wie am Schreibtisch. Je nach Situation. (Oberstufe, FS, 00:26:04)

Positiv beurteilen die Lehrpersonen den Computer zum Teil bei schwach schreibenden Ju-
gendlichen, die damit Uberhaupt zum Schreiben zu kommen scheinen. Auch die Mdglichkeit der
Uberarbeitung wird erwahnt, ohne dass die Schilerinnen und Schiler alles wieder von Hand
schreiben. In diesem Zusammenhang erwdhnt eine Person auch die Problematik des Abschreibens
und Montierens von Texten aus fremden Texten. Trainings zum Tastaturschreiben als notwendige
Bedingung fir ausreichende Schreibflissigkeit kommen anscheinend nur sehr punktuell vor.
Gleichwohl ist den Lehrpersonen zum Teil prasent, dass mangelnde SchreibflUssigkeit ein Hindernis
fur den sinnvollen Computereinsatz ist.

Fazit: Exkurs Einsatz des Computers

Der Einsatz des Computers zum Schreiben scheint — bedingt durch Uberzeugungen der
Lehrpersonen und logistische Probleme — unterschiedlich stark Gblich zu sein. Der Rechner wird
vergleichsweise oft zur finalen Uberarbeitung von Texten eingesetzt und anscheinend kaum
wahrend des gesamten Schreibprozesses. Der Computer wird als Schreibmedium fir schwach
Schreibende erkannt. Auch das zum Teil vorhandene Problembewusstsein des jugendkulturellen
Umgangs mit Sprache in digitalen Medien ist positiv zu werten. Desgleichen gilt, dass den
Lehrpersonen zum Teil bewusst ist, dass der Einsatz des Computers nicht ein Allheilmittel ist. Das
gilt fr die Schreibmotivation, aber auch hinsichtlich der nétigen Schreibflissigkeit.

2.2.3 Schreiben als soziale Praxis

Schreiben als soziale Praxis kann vielfaltige Auspragungen haben. Darunter fallt zum Beispiel das
Veréffentlichen/Vorlesen von eigenen Texten. Dies scheint in der Unter- und Mittelstufe Ublich zu
sein. Gerade Im Vergleich mit anderen Gruppendiskussionen fallt bei den Oberstufenlehrpersonen
auf, dass die Veroffentlichung eigener Texte von Heranwachsenden kaum vorkam (eine Ausnahme
bildet das Projekt «Schulhausroman»). Auch Schilerzeitungen werden insgesamt ambivalent
beurteilt. An einigen Schulen wurden Zeitungsprojekte zum Teil wieder eingestellt.

Eine umfassende Schreibkultur in den Schulhdusern ist laut den Gruppendiskussionen eher uniblich.
Zwar gibt es — hdufig in der Unterstufe — vereinzelte Projekte wie Brieffreundschaften, Schreib-
Buddys oder auch das bereits erwahnte Schreiben eines Buches. Ein allgemeines Hindernis scheint
der Aufwand zu sein, der sich auch in der Abstimmung zwischen den Lehrpersonen zeigt, die relativ
schwierig zu realisieren ist bzw. zum Teil im Kollegium auch nicht gewinscht wird. Wenn
Lehrpersonen hinsichtlich des Schreibens kooperieren, dann erfolgt dies hdchstens auf
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Jahrgangsstufe und ist vom Engagement einzelner Lehrpersonen abhangig. Die meisten Hinweise,
die auf eine Zusammenarbeit und Abstimmung zwischen Lehrpersonen in den Schulstufen
schliessen lassen, betreffen padagogische Teams und Gruppen von Kolleglnnen, und zwar vor allem
im Kindergarten und in der Unter- und Mittelstufe.

Wendet man sich dem Geschehen im Unterricht zu, dann zeigt sich, dass kooperatives Lernen
unterschiedlich stark zum Tragen kommt. In der Unterstufe berichten zwei Lehrperson davon,
Kinder gemeinsam (zum Beispiel in Schreibkonferenzen) arbeiten zu lassen:

[...] es hilft auch den Schwacheren bei den gemeinsamen Erlebnissen mit den Starkeren das auszutauschen und
quasi gemeinsam zu schreiben. Auch wenn jedes nachher seinen eigenen Text schreibt. (Unterstufe, HlI,
00:54:36)
Solche Kombinationen unterschiedlich starker Partner kommen auch in der Mittelstufe vor. Dort
dienen sie der Textiuberarbeitung. Texte, die Uberarbeitet und danach abgegeben werden sollen,
kénnen die Partner besprechen. Allerdings sind die Lehrpersonen hinsichtlich Schreibkonferenzen
skeptischer. Sie sprechen den Aufwand an und die mangelnde Sensibilitdt der Kinder, inhaltlich und
sozial angemessene Rickmeldungen zu geben.

In der Oberstufe wird kooperatives Schreiben zum Teil sowohl im Hinblick auf Textverbesserung als
auch der Motivation eingesetzt. Zum Teil scheinen einzelne Lehrpersonen das Schreiben gezielt als
eine Art sozialer Praxis zu inszenieren:

Ich mache das mindestens so, dass das Schreiben zu einem Ereignis wird. Es ist eine Gruppe von Schilerinnen
und Schilern, die Gber das Gleiche schreiben. Den Austausch finde ich auch sehr wichtig. Da spielt sich sozial
etwas ab. Das ist sehr wichtig. Es ist dann eben nicht nur schreiben, es ist auch sprechen, diskutieren,
miteinander sich auseinandersetzen, kooperativ sein. (Oberstufe, CN, 00:11:08)

Insgesamt féllt zudem auf, dass hauptséchlich solche Formen kooperativen Schreibens eingesetzt
werden, bei denen die Schiler und Schilerinnen nach wie vor allein fir ihr (fertiges) Textprodukt
verantwortlich sind.

Fazit: Forderng von Schreiben als soziale Praxis

Eine umfassende Schreibkultur in den Schulen ist laut den Gruppendiskussionen die Ausnahme.
Punktuelle und zum Teil aufwandige Forderansdtze haben als Leuchtturmprojekte
Seltenheitscharakter, das gilt auch fir die Abstimmung im Kollegium. Das kooperative Schreiben
im Unterricht wird vor allem bei dlteren Kindern und Jugendlichen eingesetzt. Ein systematisches
Nutzen der Peers in kooperativen Lernsituationen ist aber nicht erkennbar. Unklar ist auch, ob
und wie die Heranwachsenden auf das stdranféllige und durchaus voraussetzungsreiche
kooperative Lernen vorbereitet werden.

2.3  Bestandesauinahme: Beurteilung in Quims-Schulen

Das Beurteilen von Texten ist eines der Kerngeschafte des Schreibunterrichts. Alle Lehrpersonen
erteilen Schreibauftrage und fihren mindestens bei einem Teil davon Beurteilungen durch. Die
Tatigkeit des Beurteilens wird von mehreren Lehrpersonen als problematisch hervorgehoben, vor
allem im Hinblick auf den zeitlichen Aufwand sowie im Hinblick auf den Ertrag, gerade wenn die
durch die Lehrperson vorgenommenen Korrekturen von den Schilerinnen nicht umgesetzt werden.
Zusatzlich zeigt sich in den Interviews auch ein Unbehagen etwa hinsichtlich der Aussagekraft der
eingesetzten Beurteilungsformen oder der Akzeptanz im Team. Einige Stimmen mdgen die
Bandbreite verdeutlichen:
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Das ist ein Punkt, der mir am meisten Kopfzerbrechen gemacht hat in meinem Deutschunterricht. Wie
korrigiere ich Texte und wie bewerte ich sie dann auch. Und wie weiss ich am Schluss, wo welcher Schiler und
welche Schilerin steht? Ich habe mich oft ertappt, dass ich nicht genau wusste, was kann der Hans gut und was
kann er nicht so gut. Es war fir mich immer extrem schwierig, herauszufinden wo die Starken und Schwéachen
liegen. Weil das Schreiben halt, wie soll ich das jetzt sagen ... man schreibt nicht jeden Tag mit ihnen. Man
guckt sich diese Texte auch nicht jeden Tag an. Ich fand es immer sehr schwierig, eine Kontrolle Uber die
Leistungen und Féhigkeiten meiner Schiler zu haben im Deutsch. (Oberstufe, FS, 01.12.50)

Wir haben viele Differenzen [beziglich Beurteilung im Schulhaus, Anmerkung der Autoren] ... wir haben so wie
zwei Gruppierungen: Eine Gruppe, die sagt, wir korrigieren alles ... und ich bin so mitten drin ... wo man einfach
schaut, das korrigieren wir oder das korrigieren wir und das haben wir auch angeschaut und da gibt es schon
immer wieder Diskussionen, da sind wir uns Gberhaupt nicht einig. (Mittelstufe, GU, 31.06)

Das die Lehrer halt auch Uber ihren Schatten springen mit dem Korrigieren, weil es immer ein Graus ist, wenn
sie die Texte korrigieren missen, darum lassen sie die Kinder viel zu wenig schreiben. Lehrer lassen Schiler
wenig schreiben wegen Korrigieren. (Kindergarten, SF 1.38.58)

Das ist dann die Frage, muss man immer alles korrigieren oder soll man auch einfach einmal einen Text
schreiben lassen. (Kindergarten, LS, 1.39.17)

Diese Liste von Aussagen von Lehrpersonen ist nicht erschdpfend. Insgesamt scheint hier aber ein
Bedarf fur Empfehlungen bzw. Weiterbildungen zu bestehen, auch wenn sich natirlich einige
Stimmen finden, die das Beurteilen nicht als grosseres Problem auffassen.

Im Folgenden werden auf dem Hintergrund der Interviews mit Lehrpersonen Haltungen zur
Beurteilung von Schilerinnentexten und Beurteilungspraxen dargestellt. Dabei orientiert sich die
folgende Darstellung an den in Kapitel 1 vorgeschlagenen Dimensionen: Kognition (basale Ebene
und Ebene von Strategien), Motivation und soziale Praxis.

Grundsatzlich kann unterschieden werden zwischen summativem und formativem Beurteilen (vgl.
bspw. Bildungsdirektion Zirich, Volksschulamt, 2012). W&hrend das summative Benoten
tendenziell der Selektion dient, ist das begleitende Rickmelden auf die Forderung des Schreibens
im engeren Sinne bezogen. Zur Beurteilung der Textprodukte werden hauptsachlich Linguoskop,
DAZ-Beobachtungsbogen, Orientierungsarbeiten Luzern oder auch Basler Sprachprofile eingesetzt,
aber auch selbst erstellte Beurteilungsraster.

2.3.1 Kognitive Dimension

Die kognitive Dimension des Beurteilens wird in den Interviews sehr hdufig thematisiert und kann
als Kerndimension im Bewusstsein der Lehrpersonen bezeichnet werden. Zu den basalen Bereichen
Rechtschreibung und Handschrift finden sich zahlreiche Belege in den Interviews. Dabei kommen
verschiedene Formen des Umgangs zur Sprache.

Besonders in der Unterstufe wird in Bezug auf Rechtschreibkorrektur auf das fehlerdifferenzierende
Korrigieren hingewiesen. In der Unterstufe orientieren sich die Beurteilungskriterien vorwiegend an
der durchschnittlichen Rechtschreibentwicklung der Kinder (in der 2. Klasse sollen bspw. die
Grundsatze der Gross- und Kleinschreibung beurteilt werden, aber noch nicht die
Doppelkonsonanten), aber auch individualisierende Konzepte werden genannt (individuell
angepasste Beurteilungskriterien). In der Mittelstufe treten inhaltlich-funktionale Begrindungen fiir
das kriterienorientierte Korrigieren hinzu, sodass bei bestimmten Schreibauftragen die basalen
Schreibleistungen gar nicht beurteilt werden.

Als Korrekturelement wird auch auf das Rechtschreibprogramm im Computer hingewiesen:
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Statt Reinschriften von Hand sagen: ok, geh das tippen und mach die roten Linien weg. (Mittelstufe, VB,
00.30.18)

Uber die Handschrift finden sich nicht viele Aussagen in den Interviews. Eine Oberstufen-Lehrperson
betont jedoch, dass noch viele Sekundarschilerinnen keine flissige bzw. gut leserliche Handschrift
ausgebildet hatten:

Ich finde es noch interessant, dass wir wieder einmal im Quims-Kontext, also ich bin ja von Quims hier
eingeladen worden, Uber Missstande reden, die in unseren Schulen herrschen, die aber mit Quims nicht so viel
zu tun haben. [...] Ich wollte zum Beispiel mit meiner neuen Sek B ein Geometrieheft fihren und zwar in alter
Vater Sitte auf weisses Papier. Geometrie schreibt man in ein weisses Heft. Da mussten sie schreiben, aber sie
durften auch zeichnen, natirlich mit Zirkel und so. Das kam schrecklich heraus, ich musste es aufgeben. Ich
stelle fest, da wird langsam gar nicht mehr geschrieben. Es geht ja auch um Arbeitshaltung in dem
Zusammenhang, dass man auch sauber schreibt. Und was ich auch immer darauf achte ist, dass die Schiler
ihre Schonschrift behalten. Ich habe jetzt wieder Schreibatelier mit einer 3. Sek wo sie «Das bin ich» schreiben
mit Handschrift. Und das dann dem Bewerbungsdossier beilegen. Das ist sehr beliebt bei Lehrmeistern, habe
ich die Erfahrung gemacht. Da muss ich Handschriften wieder herstellen bei Schilern. Ich verlange bei meiner
1. Sek, sie dirfen die Handschrift nicht verlieren bis zur 3. Sek. Die haben gar keine leserliche Handschrift mehr
bis zur 3. Sek. (Oberstufe, CN, 01.09:18)

Rechtschreibung ist ein wichtiges Beurteilungskriterium, tendenziell scheint sie an QuIMS-Schulen
auf der Sekundarstufe | fir die Beurteilung von Texten eher weniger wichtig zu sein als auf der
Primarstufe.

[...] dann denke ich dass immer, dass sehr grammatik- und orthografielastig korrigiert wird. Und ich denke da
einen Fokus zu legen ... was kann man alles anschauen, wenn man einen Text beurteilt, da denke ich ... wenn
ich jetzt an unsere Mittelstufe denke, dass da wirklich ein Defizit besteht. Zum Beispiel ist die zeitliche Abfolge
korrekt, ist der Text verstandlich, sind textsortenspezifische Merkmale da, ist der Text gegliedert, gibt es
sprachlich komplexe Gebilde; und dann ist Orthografie eines von denen, dann kommen noch Satzzeichen,
grammatische Strukturen sowieso. Ich denke da ist einfach immer noch sehr viel einfach Komma und eben
Orthografie. Und das ist der Hauptbeurteilungsfokus. (Mittelstufe, VB, 01.30.30)

Ich finde Rechtschreibung ein ziemlich sekundares Schreibproblem. Ich denke, dass die meisten Schiler etwa
95% aller Wérter richtig schreiben. Die paar wenigen Wérter, die sie falsch schreiben, kann man mit dem Uben
beheben. Aber ich glaube nicht, dass Rechtschreibung das grosste Problem ist. (Oberstufe, FS, 00.37.48)

Maglicherweise typisch fiur die Unterstufe ist die Haltung, dass Rechtschreibung grundsatzlich
getrennt vom freien Schreiben beurteilt werden sollte.

[...] dass die Rechtschreibung extra ist, dass die Kinder, wenn sie frei schreiben, dass die Rechtschreibung in
dem Moment keine Rolle spielt. [...] Und jeden Montag wird etwas gestaltet [zum Wochenende], mehr und
mehr mit Schrift und ... Rechtschreibung spielt da Gberhaupt keine Rolle. (Unterstufe, TK, 00.10.58)

Anzumerken ist, dass dies nur bedingt eine Losung darstellt, da die Rechtschreibung durchaus einen
Teilaspekt der Schreibkompetenzen darstellt (vgl. dazu auch die Diskussion in Kapitel 1 zu den
basalen Schreibfahigkeiten oder Schreibstrategien) und die isolierte Beurteilung und ein
ausschliesslich isoliertes Training von Rechtschreibkompetenzen dem nicht Rechnung tragen kann.

Einigkeit Uber alle Stufen hinweg besteht aber Uber die Ansicht, dass alle veroffentlichten Texte
formalsprachlich korrekt sein missen. Dieser Anspruch wird auch von eher rechtschreibtoleranten
Lehrpersonen vertreten und wird mit dem Offentlichkeitscharakter solcher Texte begrindet.

In den Interviews verweisen die Lehrpersonen zudem darauf, dass Schreibanlasse allgemein — nicht
nur im Hinblick auf sprachformale Kriterien — so formuliert sein sollten, dass die Be-
urteilungskriterien bekannt sind — und nur diese Kriterien werden bei der Beurteilung dann auch
eingesetzt. Grundsatzlich wird auf allen Stufen das kriterienorientierte Beurteilen von Texten
thematisiert.
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Fazit: Beurteilen auf der kognitiven Prozessebene

Lehrpersonen berichten von kriterienorientiertem Beurteilen, das — auch abhangig von der
Schreibaufgabe — gepflegt wird. Es zeigt sich bei der Textbeurteilung ein starker Fokus auf
sprachformale Kriterien. Von fehlerdifferenzierendem Korrigieren wird in Bezug auf
Rechtschreibung hauptséachlich in der Unterstufe berichtet.

2.3.2 Schreibstrategien

Neben den Basisfertigkeiten des Schreibens werden in den Interviews auch kognitiv an-
spruchsvollere Bereiche des Schreibens thematisiert. Diese Bereiche beziehen sich auf grossere
Texteinheiten bzw. auf den Text als ganzen. Konkret sind damit die textlinguistischen Kategorien
der Kohasion (Verkettung von Elementen) und Koharenz (z.B. Textlogik, Textgrundstruktur), aber
auch die funktionale Dimension (z.B. Realisierung des Adressatenbezugs) angesprochen. Es sind
diese anspruchsvolleren Bereiche, welche die Verstdndlichkeit und Attraktivitdt von Texten
massgebend bestimmen.

In Kapitel 1 zur guten Férderung wurden diese am Text orientierten Schreibfahigkeiten didaktisch
mit Schreibstrategien in Verbindung gebracht. Wichtig ist dabei, dass der Erwerb von solchen
Strategien ein langerfristiges Engagement voraussetzt und dass Strategien in prozesshaften
Situationen am besten erworben werden, dann namlich, wenn eine Schreibphase eine bestimmte
Strategie erfordert, damit sich ein Qualitatssprung vollziehen kann. Das gilt nicht nur fUr die Phase
der Uberarbeitung, sondern auch fir die Planung (inkl. Ideengenerierung) und Formulierung.

Dies setzt aber im Grunde genommen Schreibauftrage voraus, die gegliedert sind, so dass einzelne
Teilschritte von Lehrpersonen oder Peers begleitet werden und der Sinn von bestimmten Strategien
fur das Losen eines Textproblems besprochen werden kann. Dadurch erkennen die Schilerinnen
auch, dass gute Texte nicht in einem einzigen Schreibakt entstehen, sondern das Produkt von
Entwirfen, Diskussionen und Uberarbeitungen sind. Hinzu kommt, dass gegliederte
Schreibauftrage es auch besser ermdglichen, Schreibphasen und die jeweiligen Vorgehensweisen
der Lernenden beobachten und darauf basierend auch beurteilen zu kénnen.

Die meisten Aussagen in den Interviews lassen auf einen Schreibunterricht schliessen, bei dem ein
eingliedriger Schreibauftrag zu einem Textprodukt fihrt, das schliesslich von Lehrpersonen beurteilt
wird. Mehrgliedrige Schreibauftrdge, bei denen Teilprodukte, aber auch der Schreibprozess selbst
beurteilt werden kénnen, haben sich kaum durchgesetzt. Als Hauptgrund dafir wird u.a. angefihrt,
dass die Schulerlnnen schwer zum mehrfachen Uberarbeiten zu motivieren seien:

[zum Thema: Kinder missen lernen, dass Schreiben harte Arbeit ist] Ich wirde sagen, es ist sehr un-
terschiedlich, wie sie darauf reagieren: die einen sind dann motiviert, ja ich will, dass das eine tolle Geschichte
wird, ich will einen guten Bericht haben, der soll ausgestellt werden [...] und andere, das ist dann eher so das
Gegenteil so, pff, Arbeit, nein. Wenn ich den Text nochmals Uberarbeiten muss und noch genauer schreiben
muss, dann, ja das braucht dann auch manchmal Druck. (Unterstufe, HI, 00.50.20)

Eine Mittelstufenlehrperson merkt zu diesem Problem an, dass sie nur einzelne Abschnitte eines
Textes Uberarbeiten lasse, damit die Kinder nicht Uberfordert werden. Ja, es sei eigentlich
ungerecht, wenn diejenigen Kinder, die ausfihrliche Texte schrieben, dadurch in der
Uberarbeitungsphase bestraft wirden.

Es gibt allerdings auf der Oberstufe auch Ausserungen, die eine Art von prozessorientiertem
Schreiben in der Schule belegen, eine Art Dialog auf dem Textblatt:
Fur mich ist guter Schreibunterricht ein Vorgehen, welches den Prozess beinhaltet und dementsprechend auch
Zeit braucht fir ein Schreibprodukt, wo am Schluss schon das Produkt steht, aber wo es Etappen gibt.
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Angefangen bei der Planung, dann die Uberarbeitung und das Wiederschreiben und so weiter. Fir meine
Schiler muss es ein Prozess der Perfektion sein, der Entwicklung. (Oberstufe, CN, 00.06.21)

Ich nenne das den Dialog auf dem Textblatt, den ich mit ihnen fihre. Ich mache dann Kommentare oder
Korrekturzeichen oder korrigiere und so. Und dann verbessern sie wieder und dann bin ich wieder dran. Das
geht immer hin und her zwischen den Schreibenden und mir. Es ist ein standiger Austausch, wie ein Dialog.
(Oberstufe, CN, 01.14.33)

Hohere Schreibfahigkeiten zu beurteilen ist sehr viel schwieriger als Korrekturen auf der basalen
Ebene. Es ist dazu notwendig, zu einem Schreibauftrag angemessene Beurteilungskriterien im
Vornherein zu entwickeln und auch bekannt zu geben. Darin sind sich die meisten Lehrpersonen
einig. Das folgende Beispiel stammt von einer Mittelstufenlehrperson:

Ich habe manchmal gesagt ... wir haben uns jetzt lange unterhalten Gber die Gliederung eines Textes und ich
maochte jetzt diese Teile, die wir besprochen haben, sehen, und das will ich sehen, und ihr kénnt farbiges Papier
nehmen fur diesen Teil, fir diesen Teil, fir diesen Teil und das zusammenkleben, irgendwie, ihr kénnts auch
anders machen, aber irgendwie méchte ich diese drei Teile sehen und das werde ich beurteilen [...] Und dann
ist nur das, ob dann die Nomen gross oder klein sind, ist mir ehrlich gesagt dann wurst. (Mittelstufe, VB,

1.34.30)
Dieses Zitat zeigt, wie hohere Schreibfdhigkeiten, z.B. das Gliedern eines Textes, in den
Vordergrund geriickt werden. Es werden auch konkrete Ausfihrungsvorschlage angesprochen, die
den Kindern Anregungen geben sollen.

Besonders fir die Oberstufe ist im Zusammenhang mit kognitiv hoheren Schreibfdhigkeiten die
Frage der Textsortenbeherrschung wichtig. Zu den Textsorten, so wird vermerkt, gebe es Regeln
und Normen, welche die Schilerinnen kennen und abrufen konnen mussen.

Fazit: Beurteilung von Schreibstrategien

Beim Korrigieren denken Lehrpersonen sehr stark an die Bereiche der Rechtschreibung und
Grammatik. Einzelne Lehrpersonen haben differenzierende Konzepte der Beurteilung (bspw. nach
Lange der Texte) entwickelt.

Schreibprozessbezogene, begleitende Beurteilung wird wenig erwahnt und eher problematisiert.
Entsprechend bilden Schreibstrategien keinen Bestandteil der Beurteilung.

2.3.3 Motivation

Das lernorientierte, formative Beurteilen, diese Uberzeugung wird in den Interviews sehr haufig
gedussert, ist in zweifacher Hinsicht mit Fragen der Motivation verknipft: Einerseits soll nicht alles
beurteilt werden, weil in Lernprozessen Stufen nicht einfach Ubersprungen werden kdnnen. Das
oben angesprochene fehlerdifferenzierende und kriterienorientierte Beurteilen ist Ausdruck dieser
Haltung. Andererseits ist nicht bei jedem Schreibanlass, bei jeder Textsorte das Beurteilen aller
maglichen Kriterien sinnvoll. Ein Schreibauftrag kann sich, ganz besonders im prozessorientierten
Schreibunterricht, sehr wohl auf ein Teilprodukt des Schreibens beziehen, z.B. das Planen oder das
Uberarbeiten unter Berucksichtigung ausgewahlter Kriterien. Alles aufs Mal zu verlangen ist nicht
nur lerntheoretisch unsinnig, sondern durch den Uberfordernden Anspruch auch motivational
unginstig. Im Kindergarten und in der Unterstufe wird dabei die Grundmotivation der Schilerlnnen
hervorgehoben:

Was mir noch wichtig scheint ist, dass man die Fehlerkultur mal ein bisschen zur Seite schiebt. Kinder sind so
begeisterungsfahig und mochten erzdhlen, mochten aufschreiben — und kaum schreiben sie die ersten paar
Worter, beginnts bei uns im Hinterkopf: ah, das muss muss ich ihr beibringen, das muss man anders schreiben.
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Da gebe ich mir immer wieder ganz fest Mihe, solange es verstandlich ist, nicht dran herumzuflicken.
(Unterstufe, RF, 00.09.55)

Auffdllig ist, dass Schreibmotivation lediglich punktuell beobachtet und bei der (formativen)
Beurteilung von Schreibkompetenzen nicht einbezogen wird. Der Hauptgrund dafir ist sicherlich
darin zu sehen, dass sich die Lehrpersonen zur Beurteilung von Schreibkompetenzen lediglich auf
Textprodukte abstitzen. Das dirfte auch damit zusammenhangen, dass mit den Schilerinnen kaum
das eigene Schreiben reflektiert oder diskutiert wird, zumindest wird dies in den Gruppeninterviews
nicht erwdhnt.

Fazit: Beurteilung von Schreibmotivation

Konzepte des fehlerdifferenzierenden Beurteilens werden als Massnahme gegen den Moti-
vationsverlust eingesetzt.

Schreibmotivation selbst wird nur punktuell beobachtet und bildet keinen Bestandteil von
formativen Beurteilungen.

2.3.4 Beurteilen als soziale Praxis

Der in Kapitel 1 diskutierte soziale Aspekt hat im Zusammenhang mit dem Beurteilen eine doppelte
Auspragung: Einerseits konnen Beurteilungsprozesse entweder allein durch Einzelpersonen
erfolgen (Beurteilung durch die Lehrperson, Selbstbeurteilung der Schilerinnen) oder sie kénnen im
Dialog zwischen Partnern (Lehrperson und Schilerln; Schilerln und Schilerln) vollzogen werden.
Andererseits kann das Beurteilen auch als soziale Praxis einer Schule verstanden werden, bei der die
Lehrpersonen sich (auch im Sinne einer koharenten und durchgédngigen Beurteilung) auf bestimmte
Prinzipien und Kriterien des Beurteilens einigen.

Auf allen Schulstufen kann festgestellt werden, dass in der Regel die Lehrperson selbst die
Beurteilung Ubernimmt. Die Zentrierung auf die Lehrperson mag mit der Anlage von
Schreibauftragen zu tun haben, die meist direkt auf ein Schreibprodukt gerichtet sind, das
abschliessend beurteilt werden muss. Von Schreibauftrdgen, die den Schreibprozess in den
Vordergrund stellen, wird kaum berichtet. Als Ausnahme kdnnen Schreibkonferenzen gelten, Gber
die ausschliesslich in der Unterstufe berichtet wird. Auch Gber Formen der Selbstbeurteilung von
Schilerlinnen wird kaum berichtet.

Findet im Team ein Austausch Uber Beurteilungsformen und -kriterien statt, wird dieser oft als
schwierig erlebt, da eine Ubereinstimmung kaum zu erreichen (Mittelstufe, GU 01.31.06; Unterstufe,
AC, 01.58.04) oder auch nicht angemessen sei, da gerade auf Sekundarstufe unterschiedliche
Niveaus unterrichtet werden (Oberstufe, KN, 01.58.29). Allerdings scheint ein Austausch eher selten
stattzufinden oder beschrénkt sich einer Lehrperson zufolge auf Klagen Uber schwache
Schreibleistungen der Kinder (Unterstufe, HI, 01.16.51).

Fazit: Beurteilen als soziale Praxis

Beurteilen ist eine sehr anspruchsvolle Tatigkeit, bei der sich die Lehrpersonen mehr Unterstitzung
winschen. Allerdings scheinen in den Teams der Schulen gelegentlich Probleme aufzutauchen,
wenn eine gemeinsame Linie im Beurteilen angestrebt wird. In der Oberstufe ist eine dominante
Ablehnung solcher Aushandlungsprozesse auszumachen.

Es scheint wenig Gebrauch gemacht zu werden von Beurteilungsformen, bei denen nicht die
Lehrperson allein die Beurteilung Gbernimmt.
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2.4  Schreibiorderung an Quis-Schulen — eine Ubersicht

In Kapitel 1 wurden die Bereiche der Schreibférderung identifiziert, deren Wirksamkeit als empirisch
gesichert gelten kann. In Abbildung 6, S. 19, findet sich eine Zusammenfassung dieser
Forderbereiche. In den Abschnitten 2.1 bis 2.3 wurden die Ergebnisse der Befragung von
Lehrpersonen aus QuIMS-Schulen prasentiert und damit die gangige Praxis der Schreibférderung
dokumentiert.

In diesem Kapitel soll nun aufgezeigt werden, welche Bereiche der good practice an Quims-Schulen
bereits ausreichend abgedeckt sind und wo noch Handlungsbedarf auszumachen ist. Abbildung 7
zeigt auf, wie die Aussagen in den Interviews sich auf die Felder der «good practice» verteilen.

Bevor die Ergebnisse gewertet werden, sei noch ein Vorbehalt erwahnt: Es wurden zwar Interviews
mit ungefahr 20 Lehrpersonen aus verschiedenen QuimMs-Schulen gefihrt, die sich in ihren Teams
auf die Gesprache vorbereitet hatten. Dies garantiert aber streng betrachtet nicht, dass wir absolut
reprasentative Praxen und Sichtweisen erheben konnten: Nicht jede Lehrperson hat in den
Interviews Uber alles berichten konnen, was aus ihrer Sicht von Interesse hatte sein kénnen. Und
nicht aus jeder QuIMS-Schule wurden Interview-Daten erhoben. Es ist also dusserst wahrscheinlich,
dass unsere Ergebnisse unvollstdndig sind. Trotzdem meinen wir, die wichtigen Trends erfasst zu
haben, gerade auch deshalb, weil Gruppeninterviews eingesetzt wurden und die Lehrpersonen
einander in den Gesprachen immer wieder auf Themen lenkten, die sie von sich aus nicht
eingebracht hatten, zu denen sie aber Stellung nehmen konnten. Dieses Verfahren unterstitzt ein
Stick weit die Reprasentativitat der Aussagen. Wenn im Folgenden die Rede von Schreibpraxen an
Quims-Schulen die Rede ist, so ist jedes Mal der eben thematisierte Vorbehalt zu bericksichtigen.

Wir werden im Folgenden nicht auf jede einzelne Zelle der Tabelle in Abbildung 7 (S. 36) eingehen,
sondern den grossen Linien folgen. Bereiche, die in den Interviews ausgiebig genannt wurden, sind
gelb unterlegt, Bereiche, zu denen einzelne Aussagen vorhanden sind, sind grau eingefarbt,
Bereiche, die gar nicht oder kaum angesprochen wurden, farblich nicht markiert. Auf den ersten
Blick fallt auf, dass von QuiMs-Lehrpersonen nicht Gber sehr viele in der Tabelle vorgeschlagene
Forder- und Beurteilungsfelder (vgl. Tabellenspalten) berichtet wird. Besonders auffdllig sind die
Licken in der Primar- und in der Sekundarstufe.

Erwdhnt werden Praxen zu den Aufgabenstellungen fir Schreibauftrdge («klare Ziele firs
Schreibprodukt», vgl. Spalte 2, Zelle 5), RGckmeldungen zu Schreibprodukten durch Lehrpersonen
(aber nicht durch andere Akteure und vor allem erst zum fertigen Textprodukt, weshalb nur Spalte
4, Zelle 1 markiert ist, nicht aber Spalte 2, Zelle 4), die Verwendung des Computers (Spalte 2, Zelle
12 bzw. Spalte 3, Zelle 9) und — allerdings nicht besonders ausgepragt — Formen des kooperativen
Schreibens (Spalte 3, Zelle 8; Spalte 2, Zelle 3).

Gar nicht oder kaum wird berichtet Uber die Forderung der Selbstregulation beim Schreiben
(Spalten 2 und 3, je Zelle 1), Férderung der Schreibstrategien (Spalten 2 und 3, je Zelle 2), der
SchreibflUssigkeit (Spalte 2, Zelle g), zu curricular aufgebauter Férderung von Textsortenwissen
(Spalte 2, Zelle 7), zur systematischen Nutzung von Peers beim Schreiben und zur Férderung des
Schreibprozesses. Es finden sich auch keine Aussagen Uber explizite Vermittlung von
Schreibstrategien (Spalte 2 und 3, je Zelle 3) und damit auch keine Uber die Praxis des Modellierens,
also des lauten Denkens der Lehrperson Uber den Einsatz von Schreibstrategien. Diese Felder sind in
der Tabelle farblich nicht markiert.
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Das Thema «Beurteilung» wird ausschliesslich auf Schreibprodukte bezogen. Nicht beurteilt werden
die Schreibprozesse an sich — und damit einher geht eine starke Dominanz von summativen
Ruckmeldungen. Formative Beurteilungsformen (Spalte 4, Zelle 1) werden nur selten thematisiert.

Fir den Kindergarten ist die Situation anders: Dort wird Uber die préliteralen Erfahrungen berichtet,
welche die Kinder machen konnen, Uber die Integration des Schreibens in den Alltag Uber die
Forderung von basalen Schreibfdhigkeiten (erste Laut-Buchstaben-Beziehungen entdecken,
gezielte Wortschatzarbeit u.A.) und kooperatives Schreiben (diese Felder sind in der Tabelle gelb
unterlegt). Allerdings deutet sich im weiteren Verlauf auf der Unterstufe eine Tendenz an, bei DaZ-
Kindern die Schreibaktivitditen zugunsten einer Forderung, die auf korrekte sprachliche
Formulierungen abzielt, zu reduzieren. Im Hinblick auf eine Férderung der Schreibkompetenzen ist
dies eher problematisch.
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Abbildung 7: Schreibférderung an Quims-Schulen

héufig genannte Aspekte; grau = sporadisch genannte Aspekte;

nicht genannte Aspekte; gelb
rot = negative Wirkungen
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3  Empiehlungen

Nachdem die Praxis der Schreibférderung an QuiMs-Schulen mit den Erkenntnissen der
Forschungsliteratur verglichen wurde, werden in diesem Kapitel Empfehlungen fir die
Schreibférderung an QuiMs-Schulen formuliert. Dabei fokussieren wir diejenigen Bereiche, die sich
empirisch als besonders wirksam erwiesen haben. Wir beziehen aber auch andere Bereiche ein und
zwar mit folgender Begrindung: Aus forschungsmethodischen Grinden erweisen sich oft
diejenigen Unterrichtsmethoden statistisch als wirksam, die den Unterricht (und auch das Handeln
der Lehrperson) eng fuhren. Auf diese Weise wird die Varianz in einer Interventionsgruppe
(jedenfalls bei Interventionen, die sich nicht nur an Teilgruppen von Schilerinnen richten)
tendenziell geringer gehalten, wodurch eher signifikante Gruppenunterschiede erreicht werden.
Nicht alle Forderbereiche und Foérderansatze eignen sich aber gleichermassen fir eine
Vereinheitlichung; ein augenfalliges Beispiel ist hier der offene Unterricht: Per definitionem lasst
sich der offene Unterricht nicht im gleichen Mass strukturieren wie ein Schreibprogramm.

Hinzu kommt, dass noch wenig bekannt darUber ist, wie sich Ansédtze, die sich als empirisch wirksam
erwiesen haben, curricular einbetten lassen: Einerseits ist die erfolgreiche Implementierung
wesentlich von der Bereitschaft der Lehrpersonen abhangig, eine bestimmte Praxis zu Ubernehmen
(Graham u. a., 2009, S. 183); andererseits weiss man noch wenig dariber, wie sich die Kombination
von empirisch wirksamen Férdermethoden mit anderen Verfahren auswirkt, auch wenn bereits
einzelne Studien vorliegen, die verschiedene Verfahren erfolgreich kombiniert haben (Graham,
2006, S. 205).

Gut Operationalisierbares und Messbares zum Gegenstand von Wirkungsforschung zu nehmen ist
forschungsmethodisch hoch sinnvoll, doch wirde sich die Schule hauptsachlich auf solchen mitunter
programmartigen Unterricht verlassen, so wirde sie mehr und mehr zu einer «Vollzugsanstalt fir
Unterrichtsprogramme>. Wirksamer Unterricht ist ein wichtiges Ziel, variantenreicher, personlich
gestalteter Unterricht aber auch. Die folgenden AusfGhrungen sollen demnach keineswegs so
verstanden werden, dass mdoglichst viele unserer Empfehlungen gleichzeitig und nur in einer
bestimmten Art und Weise realisiert werden sollten.

Wir strukturieren die Empfehlungen nach den gleichen Kategorien, die bereits den vorherigen
Kapiteln zugrunde gelegen sind: Forderung von kognitiven Fahigkeiten, von motivationalen
Dispositionen und Foérderung, die auf das Schreiben als soziale Praxis zielt:

Ex Basale Schreibfdhigkeiten fordern: Handschrift, Schreibflissigkeit, Rechtschreibung
E2 Hohere Schreibfahigkeiten fordern: Selbstregulation und Schreibstrategien
E3 Hohere Schreibfahigkeiten fordern: Textsortenwissen

E4 Schreibanldsse situieren
E5 Lernforderlich beurteilen

E6 Schreiberfahrungen Gber Beobachtung
E7 Kooperatives Schreiben

E8 Prozessorientiertes Schreiben

Eg Beurteilenin sozialen Formen

In einem anschliessenden separaten Exkurs geben wir Hinweise auf Zircher Lehrmittel oder
Beispiele guter Praxis. Diese Hinweise sind allerdings punktuell und damit auch nicht so zu
verstehen, dass sie auf einer eingehenden Lehrmittelanalyse basieren wirden; eine solche wére erst
noch zu leisten. Hinzu kommt, dass nur wenige Hinweise zu den Bildungsetappen gegeben werden
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kénnen, da hinsichtlich Schreibentwicklung noch viele Fragen offen sind; nicht zuletzt fehlen
weitgehend Langsschnittstudien in diesem Bereich. Schreibdidaktische Massnahmen sind zudem
nicht in erster Linie im Hinblick auf ein bestimmtes Alter hin zu treffen, sondern im Hinblick auf
einen bestimmten Lernstand.

DarUber hinaus formulieren wir hier Empfehlungen, die auf struktureller Ebene anzusiedeln sind,
bspw. schreibdidaktische Weiterbildungen oder Bemihungen um eine fir ein Schulhaus einheitliche
Beurteilungskultur:

Exo Weiterbildung fir QuimMs-Schulen
Ei1 Kohéarenzin Schulen

3.1 Empiehlungen zur Forderung Kognitiver Schreibiahigkeiten

| Basale Schreibiahigkeiten fordern: Handschriit, Schreibiliissigkeit, Rechtschreibung

Bei der Forderung der basalen Schreibfdhigkeiten stehen Handschrift, Schreibflissigkeit und
Rechtschreibung im Vordergrund. Naturgemass sind dies Themen besonders der Unterstufe, aber
auch auf der Mittelstufe und teilweise sogar auf Sekundarstufe sind sie noch im Auge zu behalten,
wenn auch mehr im Sinne eines adaptiven Schreibunterrichts.

Nach Berninger & Richards (2002, S. 253) sind fir die Forderung basaler Schreibfahigkeiten zwei
instruktionale Prinzipien anzusetzen:

a) Basale Schreibfahigkeiten sind analog zu Schreibstrategien explizit zu vermitteln, allerdings nur
wahrend einer kurzen Zeitspanne (tdglich 5—10 Minuten), da gerade bei jingeren Schilerinnen
die Aufmerksamkeitsspanne kurz ist. Dauern die Schreibsequenzen in diesem Bereich zu lange,
besteht die Gefahr, dass sich die Lernenden lediglich einen Habitus angewdhnen, der zu einer
starren Angewohnheit wird, die nicht mehr adaptiv ist.

b) Schreibsequenzen, die basale Schreibfahigkeiten zum Ziel haben, sollten immer von
Schreibaktivitdten gefolgt werden, in denen es um Textproduktion geht (das muissen
keineswegs immer gross angelegte Schreibprojekte sein).

Auf Basis der durchgefihrten Interviews bietet sich auch die Empfehlung an, die Unterrichtszeit fur
die Forderung basaler Schreibfahigkeiten allgemein zu erhohen. Zudem gilt es, auf Mittel- und
Oberstufe bei schwachen Schreiberinnen und Schreibern weiterhin ein solches Training einzusetzen.

Wie bereits in Kap. 1, insbesondere in Kap. 1.4 ausgefUhrt wurde, kann ein Training der basalen
Schreibfdhigkeiten insbesondere auch bei Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache angezeigt
sein, da sich mangelnde Schreiberfahrung i.d.R. in einer weniger gut ausgebildeten
SchreibflUssigkeit niederschldgt. Ein solches Training beinhaltet nicht zuletzt die Férderung
sprachlicher Bewusstheit wie auch den Ausbau des Wortschatzes (Berninger & Richards, 2002). Die
Verknipfung mit einer anschliessenden Textproduktion soll sicherstellen, dass Worter,
Kollokationen u.a. nicht nur isoliert trainiert werden, sondern im Zusammenhang mit sprachlichen
Handlungen, mit der kommunikativen Funktion von Schreiben erfahren und gelbt werden (vgl.
dazu auch die Empfehlung E4 zur Situierung von Schreibanldssen).

Praxishinweise

Ein systematisches Training zu basalen Schreibfahigkeiten ist im Lehrmittel Sprachfenster teilweise angelegt:
Das Themenheft Schreiben enthalt in den Bausteinen 14—16 Ideen fur kirzere Schreibsequenzen (zwischen 10
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und 20 Minuten), die zum Teil auch zur wiederholten Anwendung empfohlen werden. Es handelt sich aber
weitgehend um eine Mischung aus kreativen Schreibspielen, Abschreibibungen und solchen Ubungen, die die
Wortschreibung ins Zentrum stellen.

Das Lehrmittel Sprachland enthalt auf Karteikarten zahlreiche Abschreibibungen — ein wichtiger Fokus stellt
dort das schone handschriftliche Schreiben dar — und solche zur Gestaltung von Texten mit einem Computer:
Ubungen, die auf eine leserliche Handschrift abzielen, sind auf jeden Fall zu begrissen, gerade bei
Schilerinnen, deren Handschrift oft nicht leserlich, deren Schreibflissigkeit insgesamt nicht befriedigend
ausgebildet ist. Ein Training basaler Schreibféhigkeiten sollte aber mit einem Ausbau des Wortschatzes
einhergehen, und zwar einem Schreib-Wortschatz.

Da auf Mittelstufe wie auch Oberstufe nicht bei allen Schilern und Schilerinnen gleichermassen ein Training
basaler Schreibfdhigkeiten angezeigt ist, wére ein solches Training als Zusatzangebot wiinschenswert.

Die DaZ-Lehrmittel Hoppla und Pipapo arbeiten zwar sehr stark mit Textbausteinen, jedoch vor allem im
mundlichen Bereich. Im Bereich Schreiben setzen sie insbesondere vorgefertigte Textbausteine als Entlastung
ein: Ubungen, die das schreibende Generieren und Abrufen von Ausdriicken und Textbausteinen férdern,
fehlen dagegen weitgehend.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass ein Training basaler Schreibfahigkeiten, vor allem von Schreib-
flussigkeit, etwa nach dem Vorbild von Rosebrock, Gold, Nix & Rieckmann (2011) fir die Férderung von
LeseflUssigkeit ein Desiderat darstellt. Allerdings finden sich in den verschiedenen Lehrmitteln Ans&tze dazuy,
die systematisch ausgebaut werden konnten.

Einen etwas anderen Ansatz stellt das Diktieren eines Textes dar, bei dem es um die Verschriftlichung von
eigenen Gedanken mithilfe eines «Skriptors» bzw. einer «Skriptorin» geht, eine Rolle, die in der Regel von der
Lehrperson eingenommen wird (vgl. Merklinger, 2012). Merklinger (2011) kann zeigen, dass Dik-
tiersituationen, in denen die diktierenden Kinder die Verantwortung fir ihren Text nach wie vor selbst tragen,
Situationen impliziten Schreiblernens darstellen konnen. Da in erster Linie der Formaspekt von Sprache und
wortgenaues Formulieren zentrale Zugénge der diktierenden Kinder zu Schriftlichkeit darstellen, kann dieser
Ansatz als eine weitere Fordermdglichkeit basaler Schreibféhigkeiten angesehen werden.

Automatisierte basale Schreibfdhigkeiten entlasten den Schreibprozess und bilden eine wichtige Voraus-
setzung fUr den Ausbau hierarchiehdherer Schreibkompetenzen. Entsprechend gilt es, basale Schreib-
fahigkeiten ab Kindergarten und vor allem in der Unterstufe zu fordern. Da mdglicherweise eine Tendenz
besteht, bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache die Schreibzeit zu reduzieren (zugunsten einer Sprach-
forderung, die auf korrekten Sprachgebrauch abzielt) und bei schreibschwachen Schilern und Schilerinnen
vermehrt Textbausteine als Entlastung einzusetzen, empfehlen wir sowohl die Erhohung der Schreibzeit
sowie ein Training, das auch das Generieren und Abrufen von Ausdriicken und Textbausteinen beinhaltet.

Auch auf Mittel- und Oberstufe gilt es, basale Schreibfdhigkeiten nicht aus dem Blick zu verlieren, insbe-
sondere im Hinblick auf Schilerinnen mit Migrationshintergrund oder Schreibschwierigkeiten.

E2 Hohere Schreibiahigkeiten iordern: Selbstregulation und Schreibstrategien

Wie bereits mehrfach erwédhnt, gehort Schreibunterricht, der die Selbstregulation der Schreibenden
zum Thema hat, zu den sehr wirksamen Schreibunterrichtsformen. Selbstregulation und
Strategievermittlung sind dabei eng miteinander verknipft, denn das Wissen um Schreibstrategien
ist das Fundament der Selbstregulation. Besonders wirksam ist die Férderung von Schreibstrategien
und Selbstregulation fir die Mittel- und Oberstufe, weil diese Bereiche ausgebildete metakognitive
Fahigkeiten voraussetzen. Fir die Unterstufe sind aber vereinfachte Strategien vermittelbar, fUr den
Kindergarten Vorformen davon, wird doch damit auch die Ausbildung metakognitiver Fahigkeiten
beginstigt.

Aus der Sicht des Beurteilens steht hier die Fahigkeit zur Selbstbeurteilung im Vordergrund: Das
Beobachten und Evaluieren des eigenen Schreibprozesses ist eine wichtige Voraussetzung dafir,
dass bei Schwierigkeiten das Vorgehen angepasst werden kann.
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Wie in den verschiedenen Meta-Analysen, die Kapitel 1 zugrunde liegen, immer wieder betont wird,
ist ein curricular Aufbau fur diesen Forderbereich anzustreben: Es gilt, die Vermittlung der
Strategien den Stufen anzupassen und das Strategierepertoire so auszubauen, dass fur alle
Beteiligten eine Uber die ganze Schulzeit hinweg kontinuierliche Linie erkennbar wird.

Als besonders wirksam erweist sich Uber alle Meta-Analysen hinweg die explizite Vermittlung von
Schreibstrategien: Das zentrale Moment dieses Verfahrens besteht im Modellieren des
Schreibprozesses. Es handelt sich um ein Verfahren, bei dem die Lehrperson (oder auch ein Schiler,
eine Schulerin) die eigenen Uberlegungen beim Schreiben verbalisiert und so fir andere sichtbar
macht. Beispielsweise kann eine Lehrperson vorfihren, wie sie einen Beschwerdebrief verfasst,
welches Ziel sie mit dem Brief verfolgt, weshalb sie welche Inhalte auswahlt, weshalb sie einen
bestimmten Inhalt so und nicht anders formuliert (welche Wirkung sie mit der Formulierung erzielen
mochte) etc.

Insbesondere schwache Schreiberlnnen profitieren davon, seien es bildungsferne Schilerinnen oder
solche mit Deutsch als Zweitsprache, da fir sie etwas beobachtbar wird, was fir sie sonst schwerer
zuganglich ist, dirften doch in ihrem naheren sozialen Umfeld Schreibaktivitdten eine deutlich
geringere Rolle spielen. Anders formuliert: Mit der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien
wird gleichzeitig auch Schreiben als eine kulturelle Praxis vermittelt.

Die meisten Schreibstrategien sind textsortenspezifisch. Handelt es sich um Textsorten, die im
Fachunterricht zu schreiben sind, gilt es, die entsprechenden Schreibstrategien im Fachunterricht zu
vermitteln (vgl. Kapitel 1.1.2 zur Meta-Analyse von Bangert-Drowns et al., 2004, S. 8): Da Schreiben
im Fachunterricht zu einem Grossteil dazu dient, Wissen oder Ideen zu generieren, sollte das
Schreiben nicht ein Hindernis darstellen, sondern vielmehr das Denken, Uberlegen, Uberprifen von
Hypothesen etc. unterstitzen. Zu denken ist an Textsorten wie Forschungsprotokoll, Bericht,
Anleitung fir ein Experiment u.a.

Generell gilt es zu beachten, dass die explizite Vermittlung von Strategien hohes Wissen seitens der
Lehrperson voraussetzt. Vor allem das Modellieren ist fir erfahrene Schreiber und Schreiberinnen
sehr ungewohnt.

Praxishinweise

Die explizite Vermittlung von Strategien umfasst nach Graham & Harris (2005) sechs Phasen, die je nach
Schreibaufgabe oder Lernstand der Schilerlnnen im Hinblick auf die Abfolge oder Intensitat anzupassen sind:

*» Textmuster: Wie ist ein Protokoll [eine Geschichte etc.] aufgebaut?

Hmterg rundwissen * Vokabular: Was ist ein beschreibendes Detail? Was ist ein Argument?

Diskutieren * Nutzen, Anwendung und Bedeutung der neu zu erlernenden Strategie

Modellieren « Demonstration mit lautem Denken

Memorieren * Lernende memorieren die einzelnen Schritte der Prozedur

+ Je nach Lernenden: mehrfaches Modellieren, Strategiediskussion (Vergleich

Unterstltzen vorher — nachher), gemeinsames Schreiben etc.

* Mehrfaches angeleitetes Anwenden notwendig, wobei die Lernenden allmahlich
immer mehr Verantwortung fiir die Anwendung tibernehmen

Unabhéngiges Uben
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Abbildung 8: Phasen der expliziten Vermittlung von Strategen, nach Graham & Harris (2005)

Die fir das Lernen der Schilerlnnen wichtigste Phase ist das (kognitive) Modellieren, da auf diese Weise fiir
die Lernenden etwas sicht- und beobachtbar wird, was sonst nur in den Kopfen stattfindet. Glaser et al. (2011)
haben den Ansatz von Graham & Harris (2005) fir den deutschen Sprachraum adaptiert und um
Selbstregulation erweitert. Sie erldutern den Lehrpersonen im Manual das kognitive Modellieren wie folgt:

Dazu zihlt, dass Sie alle Routinen und Hilfsmittel, die die Schiller beim Schreiben und Uberarbeiten einsetzen
sollen, zundchst vormachen und dabei laut denken. Das heifRt, dass alle Gedankengange, die fir die
Ausfihrung der jeweiligen Prozedur von Bedeutung sind, laut verbalisiert werden. (Glaser et al.,, 2011,
S.17)

Analog zu Glaser et al. (2011) oder Harris, Graham, Mason & Friedlander (2008) empfiehlt es sich, beim
Modellieren Hilfsmittel wie Folien, Computer mit Beamer oder Tonaufnahmen einzusetzen (Lehrpersonen, die
sich mit dem Modellieren schwer taten, haben teilweise ihre Gedankengange aufgenommen). Im Hinblick auf
QuimMs-Schulen ist auch denkbar, dass Videos zu verschiedenen Schreibstrategien erstellt und allen Quims-
Lehrpersonen zur Verfigung gestellt werden. Da kognitives Modellieren fir viele Lehrpersonen sehr
ungewohnt ist und viel Ubung verlangt, wére eine solche Entlastung zu empfehlen.

Schreibstrategien finden sich zwar in den Lehrmitteln Sprachfenster, Sprachland oder auch Sprachwelt
Deutsch (nicht aber in Hoppla und Pipapo) und werden dort hauptséchlich als Arbeitstechniken bezeichnet.
Eine explizite Vermittlung von Schreibstrategien ist in diesen Lehrmitteln jedoch nicht angelegt: Es ist auch
fraglich, ob dies in géngigen Lehrmitteln umsetzbar ist oder ob nicht Zusatzmaterialien eine bessere Lésung
darstellen. An der Stelle sei nochmals auf Glaser et al. (2011) hingewiesen, die jedoch lediglich eine
Schreibstrategie fir Geschichten umgesetzt haben, und zwar ausgehend von einem Bildimpuls oder auch von
Bildergeschichten — Letzteres ist allerdings aus schreibdidaktischer Perspektive unbefriedigend (vgl. Bottcher
& Becker-Mrotzek, 2003).

Graham & Harris (2005) oder auch Harris et al. (2008) fGhren zum einen verschiedene Schreibstrategien zu
narrativen Texten auf, zum anderen aber auch zu beschreibenden, argumentativen oder anleitenden Texten.
Diese Quellen gilt es insbesondere auch im Hinblick auf Schreibstrategien im Fachunterricht zu nutzen (vgl.
dazu auch die Handlungsaspekte, die im Kompetenzmodell der Naturwissenschaften in HarmoS formuliert
werden, z.B. den Teilaspekt «Fragen und untersuchen», der das Planen, DurchfGhren, Sammeln, Messen,
Ordnen, Auswerten, Uberpriifen von Hypothesen, Festhalten von Sachverhalten und Folgerungen beinhaltet —
Aktivitaten, die zu einem gewichtigen Teil auch schreibend ausgefihrt werden dirften).

Da eine explizite Vermittlung von Strategien sehr anspruchsvoll ist, wodurch die Lehrpersonen umso mehr auf
gute Materialien und Konzepte angewiesen sind, empfiehlt sich ein Weiterbildungskonzept, das eine
Prozessbegleitung der Lehrpersonen vorsieht, sowie zuvor in Zusammenarbeit mit ausgewahlten
Lehrpersonen die Erstellung von Videos und Materialien, die in der Weiterbildung eingesetzt werden kénnen.

Ob Schreibstrategien in Lehrmitteln des Fachunterrichts vorkommen, darf bezweifelt werden, wére aber zu
prifen.

Ein wichtiges Element einer Forderung von Selbstregulation stellt die Selbstreflexion dar, und zwar nicht nur
punktuell oder im Sinne einer allgemeinen Selbsteinschdtzung, sondern auch im Hinblick auf eine
bevorstehende Schreibaufgabe sowie im Rickblick auf eine geldste Schreibaufgabe und den damit ver-
bundenen Schreibprozess. Inwiefern die bereits genannten Lehrmittel Elemente dieser Art integriert haben,
ware zu prifen (Materialien in Form von schreibaufgaben- und schreibprozessbezogenen Selbstbe-
obachtungsinstrumenten sind unseres Wissens nicht enthalten).

Wie Gold (2011) betont, setzt der Strategieerwerb entsprechende kognitive Fahigkeiten voraus: Eine explizite
Vermittlung von Schreibstrategien wird in den meisten Studien frihestens ab Klasse 3, in einigen wenigen
Fallen auch ab Klasse 2 eingesetzt. Dennoch kdnnen sowohl im Kindergarten als auch auf Unterstufe
Vorformen einer expliziten Strategievermittlung eingesetzt werden. Zu denken ist an Situationen, in denen
Lehrpersonen literale Praxen <aut denkend> vorfihren und die Kinder auch interaktiv einbeziehen. Solche
Vorformen lassen sich auch mit der Férderung basaler Schreibfahigkeiten verbinden (vgl. z.B. Roth & Guinee,
2011, welche die Foérderung basaler Schreibfahigkeiten mit interaktivem Schreiben kombinieren).

Eine zentrale Rolle in der Schreibforderung sollten Schreibstrategien ab der Mittelstufe bilden. Dabei gilt es,
die Schreibstrategien sukzessive auszubauen, sowohl im Hinblick auf Schreiben im Fachunterricht als auch im
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Hinblick auf die erweiterten Anforderungen auf Sekundarstufe. Wie zudem in Kapitel 1 ausgefihrt wurde, ist
der Strategieerwerb Ende Sekundarstufe | noch nicht abgeschlossen.

E3 Hohere Schreibiahigkeiten fordern: Textsortenwissen

Nicht nur in den QuIMs-Schulen ist das narrative Schreiben Uberaus dominant. Es ist allerdings nicht
fur alle Kinder gleich motivierend, Geschichten zu schreiben. Zudem steht das narrative Schreiben
im spdteren beruflichen Alltag nur fir wenige Berufsgruppen im Zentrum. Viel haufiger werden
andere Textsorten, bspw. Berichte oder anleitende Texte geschrieben. Auch wenn das Narrative im
menschlichen Erleben mdglicherweise eine besondere Position einnimmt (Bruner, 1990), ist es u.E.
doch angezeigt, auch andere Textsorten von Beginn des schulischen Schreibens an zu férdern (vgl.
Bachmann, Ospelt-Geiger, Ospelt & Vital, 2007). Des Weiteren gilt auch hier, dass die Forderung des
Textsortenwissens curricular und zyklisch anzulegen ist, so dass Schilerinnen einer bestimmten
Textsorte in altersgemdsser Ausprdgung zu verschiedenen Zeitpunkten der Schullaufbahn
begegnen.

Zu erganzen ist, dass auch sog. Hilfstexte zu vermitteln sind: Protokolle, Notizen u.a. spielen gerade
beim schreibenden Lernen eine wichtige Rolle. Da sie oft fachabhangige Merkmale aufweisen und
auch die Schreibstrategien anzupassen sind, kann sich die Vermittlung nicht auf den
Sprachunterricht beschranken.

Praxishinweise

Die Lehrmittel Sprachfenster, Sprachland sowie Sprachwelt Deutsch decken ein breites Spektrum an
Textsorten ab. Inwiefern Textsorten jedoch durchgangig aufgebaut und inwiefern sie mit textsortenspezifi-
schen Schreibstrategien verknUpft sind, ware mit einer Lehrmittelanalyse genauer zu prifen. Zu Uberprifen
ware auch, ob das Verfassen von Hilfstexten (Notizen u.a.) vorausgesetzt oder angeleitet wird.

In Bachmann et al. (2007) wird am Beispiel der Textsorten «Berichten» und «Anleiten» aufgezeigt, wie fir die
2. Klasse eine Forderung anhand von situierten Schreibaufgaben stattfinden kann: Fir die anleitenden Texte
wurde eine Schreibaufgabe mit einer Bastelanleitung entwickelt, fir das Berichten das Verfassen einer
Zeugenaussage zu einem Unfall. Die Resultate dieser Untersuchung legen nahe, dass die Entwicklung
funktional-pragmatischer Fahigkeiten abhangig von der gewahlten Textsorte verlduft (zu einem dhnlichen
Schluss kommen Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl & V6lzing, 2007, wobei sie sich auf eine sehr kleine
Stichprobe stitzen).

In Bachmann et al. (2007) finden sich Beispiele fir die Entwicklung von textformatbezogenen Schreibfa-
higkeiten in der 2. Primarklasse, in Augst et al. (2007) solche fir die 2. bis 4. Klasse. Allerdings handelt es sich
dabei nicht um didaktisierte Férdermassnahmen, sondern um Schreibaufgaben, welche ein Kénnen beziglich
verschiedener Textsorten abrufen.

Didaktische Folgerungen im Hinblick auf Bildungsetappen kdnnen auf der Basis dieser wenigen Studien bzw.
dieser Datengrundlage nicht formuliert werden. Deutlich geworden ist aber aus diesen Arbeiten, dass nicht
einzig erzdhlende Textsorten in den Unterricht mit Schreibanfangerinnen einfliessen missen.

Die explizite Vermittlung von Schreibstrategien, wie sie unter E2 ausgefihrt wurde, geht i.d.R. auch mit der
Vermittlung von Textsortenwissen einher: Werden bspw. Schreibstrategien zum Verfassen von erzéhlenden
Texten vermittelt, wird in der Phase 1 «Hintergrundwissen» mit den Lernenden der Aufbau von erzéhlenden
Texten besprochen, indem z.B. Mustertexte gemeinsam analysiert werden. Dahinter steht auch der Gedanke,
dass Textsortenwissen den Schreibprozess entlasten kann.
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3.2 Empiehlungen zur Forderung motivationaler Dispositionen

E4 Schreibanlasse situieren

Wie mehrfach betont wurde, ist die Situierung von Schreibanlassen eines der schreibdidaktischen
Gebote der Stunde. Der Handlungscharakter des Schreibens wird erst richtig erfahrbar, wenn es in
Situationen eingebunden ist, die das Schreiben als notwendiges und sinnvolles Tun erscheinen
lassen. Unter motivationalen Gesichtspunkten sind solche Situierungen deshalb besonders wichtig.
Dieses Desiderat gilt fur alle Schulstufen, ganz besonders aber fir die Oberstufe, stellen doch die
interviewten Lehrkrdfte dieser Stufe einen markanten Abfall der Schreibmotivation ihrer
Schilerinnen fest. Gestitzt wird diese Empfehlung weniger durch Metaanalysen, sondern vor allem
durch Einzelstudien oder Reviews (vgl. u.a. Berninger & Richards, 2002; Bruning & Horn, 2000;
Garcia & de Caso, 2004).

Im Hinblick auf Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache oder sog. bildungsfernen Schilerinnen
kommt den Aufgabenformaten ein verstdrktes Gewicht zu, da damit zu rechnen ist, dass dieser
Schilerinnengruppe die typischen (schulischen) Aufgabenformate weniger vertraut sind. Gleiches
gilt fir die mit bestimmten Textmustern oder Genres verbundenen kommunikativen Handlungen. In
diesem Zusammenhang ist auch auf sprachliche Prozeduren bzw. Textroutinen hinzuweisen, die
sich fir das Bewaltigen bestimmter kommunikativer Aufgaben eingespielt haben (vgl. vor allem
Feilke, 2012) und die sich auch mit einer Forderung der basalen Schreibfahigkeiten verbinden lassen.

Bedienungsanleitungen, Beschwerdebriefe, aber auch Protokolle, Berichte u.A. sind in bestimmte
kommunikative Situationen eingebunden: Werden situierte Schreibanldsse in diesem Sinne
eingesetzt, gilt es auch, die kommunikative Situation den Lernenden gegeniber zu explizieren, da
wesentlich von der kommunikativen Situation abhdngt, wie die Aufgabe zu |6sen ist. Auf diese
Weise wird nicht zuletzt Schreiben als eine kulturelle Praxis vermittelt.

Situierungen weisen immer auch Merkmale auf, die auf kognitive Forderung zielen (vgl. Bachmann
& Becker-Mrotzek, 2010). Insofern kdnnten sie auch in Abschnitt 3.1 aufgefihrt sein. Da affektive
und kognitive Prozesse bei der Textproduktion immer miteinander interagieren, gilt es,
Schreibarrangements bzw. Lernaufgaben bereitzustellen, die sowohl affektive bzw. motivationale
als auch kognitive Prozesse fordern (Garcia & De Caso, 2004).

Schreibaufgaben sollten gerade auch fir schwache Schreiberlnnen Erfolgserlebnisse garantieren: Zu
einfache Aufgaben gilt es dabei genau so zu vermeiden wie zu schwierige. Wie in Kapitel 1.1.3
erwdhnt wurde, missen den Lernenden Schreibaufgaben bereitgestellt werden, die sinnvoll und
herausfordernd zugleich sind. Es zeigt sich aber immer wieder, dass es den Lehrpersonen schwer
fallt, den Schwierigkeitsgrad von Aufgaben einzuschdtzen. Hier gilt es, im Rahmen von
Weiterbildungen anzusetzen.

Es wird wenig Sinn haben, eine Liste von situierten Schreibanldssen abzugeben. Vielmehr sollten
Kriterien guter Schreibaufgaben in Weiterbildungsveranstaltungen thematisiert werden. Didaktisch
sinnvolle, situierte Schreibanlasse erfullen nach Bachmann & Becker-Mrotzek (2010, S. 195) vor
allem folgende vier Kriterien (zu weiteren Kriterien vgl. auch Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012;
Bremerich-Vos, Granzer & Koller, 2008):

a) Der Schreibanlass, der zu verfassende Text muss fir die Lernenden eine erkennbare Funktion
erfillen.

b) Die Lernenden missen die Gelegenheit erhalten, sich das ndtige Wissen — sei es Weltwissen
oder auch sprachliches Wissen —aneignen zu kdnnen.
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c¢) Die Lernenden sollen «ihren Text in einem Kontext sozialer Interaktion» verfassen kdénnen
(Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010, S. 195).
d) Die Lernenden sollen die Wirkung ihres Textes Gberprifen kénnen.

Angewendet auf die diesem Bericht zugrundeliegenden Handlungsfelder meint a) bspw. bei
Schreibarrangements, die im Kern Schreiben als soziale Praxis fokussieren, dass die Lernenden
wissen, welches konkrete kommunikative <Problem> sie I16sen sollen. Im Hinblick auf die Férderung
basaler Schreibféhigkeiten oder von Schreibstrategien kann «erkennbare Funktion» auch meinen,
dass das Lernziel bekannt und nachvollziehbar ist (ein mogliches Lernziel ware «flissig schreiben
kdnnen», eine Schreibstrategie zum Planen eines Textes kennen zu lernen usw.). Wenn die
Lernenden bspw. Sachtexte verfassen sollen, ist es zentral, dass sie sich mit ihrem Thema vertieft
auseinander setzen konnen; dazu kann auch gehoren, dass sie die fur die Textsorte typischen
sprachlichen Muster kennen bzw. sich aneignen koénnen (Kriterium b). «Soziale Interaktion» —
Kriterium ¢) — kann kooperatives Schreiben, Peer-Feedback, aber auch Schreiberfahrungen iber
Beobachtung meinen. Des Weiteren kann auch ein Training basaler Schreibfahigkeiten oder die
explizite Vermittlung mit sozialer Interaktion verknipft sein, indem z.B. die gesammelten
Textbausteine in Gruppen ausgetauscht werden oder im Plenum der Nutzen einer Strategie
diskutiert wird. Und schliesslich kann das Uberprifen der Wirkung eines Textes nicht nur auf
Schreibanldsse mit kommunikativer Funktion bezogen werden: Auch Hilfstexte wie Notizen oder
Forschungsprotokolle kdnnen im Hinblick auf ihre Wirkung Gberprift werden (sind die Notizen zu
einem spateren Zeitpunkt noch nachvollziehbar u.A.).

Praxishinweise

Arbeiten die Lehrpersonen mit einem Lehrmittel — in den Interviews berichteten einzelne Lehrpersonen, dass
sie nicht mit einem Lehrmittel, sondern mit einer eigenen Zusammenstellung verschiedener Materialien
arbeiten wirden —, stehen ihnen i.d.R. gute Schreibaufgaben zur Verfigung. Je nach Konzeption eines
Lehrmittels kann es der Fall sein, dass die Lehrpersonen die Situierung der Schreibaufgaben selbst leisten
muissen (dies trifft etwa auf Sprachfenster zu, vgl. die Einleitung zum Themenheft Schreiben).

Da Lehrpersonen generell gern auch auf Aufgaben aus anderen Aufgabensammlungen zuriickgreifen, wére es
wichtig, dass sie die Kriterien guter Schreiblernaufgaben kennen.

Situierte Schreibanldsse sind auf allen Stufen von grosser Bedeutung, nicht zuletzt, um die Schreibmotivation
moglichst aufrecht erhalten zu konnen. Die Komplexitdt situierter Schreibaufgaben kann bspw. mit den
intendierten Adressatinnen variiert werden (bekannte vs. unbekannte Leserlnnen etc.).

E5  Lerniorderlich beurteilen

Summative Beurteilungen sind in erster Linie extrinsisch motivierend fir diejenigen Kinder, denen
gute Noten wichtig sind. Formative Beurteilungen hingegen haben das Potenzial, intrinsisch zu
motivieren, indem sie Kinder beim Schreiben fordern, ihnen helfen, gute Texte zu verfassen. In
diesem Sinn empfehlen wir deutlich mehr formative Beurteilungen als sie offenbar momentan
gepflegt werden. Zudem pladieren wir beim summativen, aber auch beim formativen Beurteilen fir
eine Differenzierung der zu beurteilenden Phdanomene. Diese Differenzierung kann nach Kriterien
des Schreibentwicklungsstands vorgenommen werden (summative Korrektur im Bereich der
Doppelkonsonanten erst ab etwa der 3. Klasse) oder nach Kriterien, die durch einen situierten
Schreibanlass vorgegeben sind (bspw. keine Beurteilung der Rechtschreibung in privaten E-Mails;
Fokussierung von argumentativen Leistungen in einem Beschwerdebrief).

Mindestens so wichtig: Eine motivierende Beurteilung bezieht nicht nur das (fertige) Textprodukt
ein, sondern auch den Schreibprozess (verfigen Schilerlnnen Uber Strategien, Ideen zu entwickeln
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etc.) und motivationale Aspekte (schreiben die Schilerinnen auch ausserhalb der Schule usw.). Auf
sozialer Ebene gilt es auch, Peers starker einzubeziehen (vgl. Kapitel 3.3).

Praxishinweise

In den Lehrmitteln Sprachfenster, Sprachland sowie Sprachwelt Deutsch fehlen Instrumente, die den
Schreibprozess oder motivationale Aspekte systematisch einer Beobachtung zuganglich machen (einzelne
Lektionen oder Bausteine greifen jedoch durchaus motivationale Aspekte auf). Das gilt auch fir die DaZ-
Lehrmittel Hoppla und Pipapo.

3.3 Empiehlungen zur Situierung des Schreibens als soziale Praxis

E6 Schreiberfahrungen iiber Beobachtung

Kénnen Schilerinnen Peers beim Schreiben (auch beim Uberarbeiten eines Textes) ganz gezielt
beobachten oder die Wirkung ihres Textes auf ihre Leserlnnen direkt erfahren, wirkt sich dies — wie
in Kapitel 1 ausgefihrt wurde — positiv auf ihre Schreibentwicklung aus. Da bspw. ein Uberarbeiten
von sich aus hohe Schreibkompetenzen voraussetzt, Lernende das von sich aus kaum tun und auch
nur hochst ungern, wie insbesondere die Oberstufen-Lehrpersonen betont haben, gilt es, das
didaktische Repertoire auch um solche Verfahren zu erweitern.

Praxishinweise

Couzijn & Rijlaarsdam (2005) haben einen Schiler
videografiert, der eine Anleitung eines
Mitschilers liest und dabei auch seine Gedanken
beim Lesen verbalisiert, sodass der Autor genau
beobachten kann, was der Leser versteht oder wo
Verstandnisprobleme auftreten. Auf diese Weise
kann der Autor die Wirkung seines Textes sehr

direkt erfahren (das Video — vgl. die Abbildung ’ e
rechts —ist auf der Website von Gert Rijlaarsdam You know thatiif SOmEthmg“

einsehbar: http://145.18.11.72/Projecten/Gert/ conta‘insair, for.example a bottle

Presentations/webpresentations.htm).

Analoge Videos sind im deutschen Sprachraum nicht verfigbar. Es wére zu Uberlegen, ob solche Videos mit
Quims-Schilerinnen erstellt werden kdnnten, die dann wiederum allen Quims-Schulen zur Verfigung stinden.
Des Weiteren haben Rijlaarsdam et al. (2008) auch ein Feedback-Verfahren im Sinne eines Redaktionsteams
entwickelt, das ebenfalls mit einer Beobachtungssituation einhergeht.

E7 Kooperatives Schreiben

Schreiben geschieht im Allgemeinen, Uber die ganze Schreibhandlung hinweg betrachtet, kaum als
Einzelleistung: Ideen werden bspw. gemeinsam generiert, Abschnitte werden von verschiedenen
Schreiberlnnen beigesteuert oder die Uberarbeitung wird von verschiedenen Personen
vorgenommen. Auch in der schulischen Schreibférderung, so unsere Empfehlung, sollte das
kooperative Schreiben mehr Platz einnehmen. Kooperatives Schreiben entspricht einer gangigen
sozialen Praxis des Schreibens, darUber hinaus sind auch Wirkungen auf die kognitive und
motivationale Dimension festzustellen.
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Im Hinblick auf eine Implementierung in den Unterricht ist u.a. zu beachten, dass fir kooperatives
Schreiben sowohl teilweise andere Schreibstrategien wie auch andere Teilkompetenzen wichtig
sind (vgl. Sturm, 2008).

Praxishinweise

Kooperatives Schreiben kann sehr unterschiedlich erfolgen. In Lehrmitteln scheint eher ein bestimmter Typ
favorisiert zu werden, namlich jener, bei dem die Schilerlnnen je einzeln die Verantwortung fir ihren Text
Ubernehmen und gerade nicht als Gruppe; die kooperativen Anteile beschrénken sich in aller Regel auf die
Ideenfindung oder auf Rickmeldungen zu EntwUrfen. Dies ware aber genauer zu prifen.

In der deutschdidaktischen Literatur sind einige Praxisvorschldge zu kooperativem Schreiben publiziert
worden, die auch ein breiteres Spektrum kooperativer Verfahren abdecken (zu nennen waren etwa folgende:
Abraham & Gattermaier, 2007; Bohmann & Lang, 2007; Felder, 2000; Gerhard, 2007; Horber, 2007; Kleinpass,
2007; Schilcher, 2005; Stadter, 2008; Weinrebe, 2008).

Die Praxisvorschlage von Schader (2000, S. 188-236) zum Bereich Schreiben enthalten immer wieder
Hinweise auf Partner- oder Gruppenarbeit, ohne jedoch genauer auszufihren, wie das kooperative Schreiben
genauer auszugestalten ist.

8 Prozessorientiertes Schreiben

In der Uberwiegenden Mehrheit des schulischen Schreibens steht das Schreibprodukt im
Vordergrund. Dem Schreibprozess hingegen wird kaum Beachtung geschenkt. Dabei geschieht
Lernen im prozesshaften Tun (dazu ist ausdricklich auch das Beobachten anderer Schreibender zu
zdhlen) und nicht nach der Beurteilung eines Endprodukts. Wir empfehlen die Situierung von
Schreibanladssen als mehrstufige Prozesse, die von Lehrpersonen, Peers oder von den Schreibenden
beobachtet und eingeschdtzt werden kdnnen, d.h. die Lernaufgaben sind so konzipiert, dass die
Phasen Planung, Formulierung und Uberarbeitung erkennbar sind (damit ist aber keine lineare
Abfolge dieser Phasen verbunden, d.h. sie kdnnen auch zyklisch verlaufen). Lernaufgaben kdnnen
zudem so gestaltet sein, dass sie auch eine einzelne Phase gezielt fokussieren. Dies gilt es zu
betonen, da nicht zuletzt in den Interviews die Befirchtung laut wurde, dass
schreibprozessbezogene Aufgaben sehr zeitaufwendig waren.

Anmerkung: Viele Lehrpersonen sind Uberzeugt davon, dass kreatives oder freies Schreiben
besonders fir die Férderung schwacher Schreiber/-innen geeignet sei: dies bestédtigt sich so in den
Meta-Analysen aber nicht. Insbesondere die Meta-Analyse von Graham & Sandmel (2011) zu sog.
Schreibworkshops bzw. schreibprozessbezogenen Ansdtzen, die nicht zuletzt zu weiten Teilen
kreatives Schreiben umfasst, gelangt zum ernichternden Befund, dass sich bei schwachen
Schilerlnnen keinerlei Steigerung der Schreibleistung wie auch keine der Schreibmotivation
feststellen lasst. Es ware zu empfehlen, dass Handreichungen oder Begleitmaterialien hier den
Lehrpersonen auch andere Wege aufzeigen konnen. Damit soll kreatives oder freies Schreiben
keineswegs diskreditiert werden, es soll auch nicht grundséatzlich von solchen Schreibformen
abgeraten werden: Es gilt lediglich, diesen Ansatz im Hinblick auf die Forderung schwacher
Schreiber und Schreiberinnen realistisch einzuschatzen. Oder um es mit Schader (2000)
auszudricken: Offene Aufgaben stellen fir schwache Schilerlnnen generell grossere und oft eben
auch zu grosse Herausforderungen dar.

Praxishinweise

Prinzipiell sind in den Lehrmitteln Sprachfenster, Sprachland und Sprachwelt Deutsch einige Schreibanldsse
als mehrstufige Prozesse angelegt. Eventuell sollte in Weiterbildungen den Lehrpersonen genauer aufgezeigt
werden, wie einzelne Phasen gezielter fokussiert werden konnen.
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E9 Beurteilen in sozialen Formen

Die beurteilende Instanz im schulischen Schreibunterricht ist in den allermeisten Fallen die
Lehrperson. Die verschiedenen Lehrmittel bieten hierzu jeweils Beurteilungshilfen an. Dieses
Vorgehen hat seine Berechtigung, oft fihlen sich Lehrpersonen aber von der Fille der Kor-
rekturarbeiten Uberfordert. Die Konzentration auf die Lehrperson als beurteilende Instanz fGhrt
tendenziell zu einer Einengung von moglichen Schreibanlassen: Texte, welche Peers als Adressaten
haben, sollen und kénnen nicht von einer Lehrperson beurteilt werden.

Wir plddieren fir eine Erweiterung des Beurteilungsspektrums: Nicht alle Schreibprodukte (bzw. -
teilprodukte) missen von der Lehrperson beurteilt werden. Eine geschickt situierte Schreibaufgabe
kann durchaus die Beurteilung durch Peers vorsehen. Sinnvollerweise werden die Adressatinnen
eines Textes die Beurteilenden sein. Das diskursive Aushandeln der Qualitét eines Textes birgt dabei
auch viel motivationales und kognitives Potenzial. So konnten Couzijn & Rijlaarsdam (2005) oder
Rijlaarsdam et al. (2008) zeigen, dass Lernarrangements, in denen die Schilerlnnen Feedback von
ihren Peers erhalten, nicht nur fir Lehrpersonen entlastend sind, sondern offenbar auch wirksam
sind. Dariber hinaus zeigte sich, dass sich Peer-Feedback besonders bei Jugendlichen positiv
auswirkt.

In den Interviews zeigten sich einige Lehrpersonen einem Peer-Feedback gegeniber sehr skeptisch:
Aufgabe einer Weiterbildung wére es deshalb auch, den Lehrpersonen aufzuzeigen, dass das
Beurteilen von Fremdtexten selbst auch ein Lernprozess ist und entsprechend angeleitet werden
muss.

Praxishinweise

Die Praxishinweise zu den Empfehlungen E6 und E7 enthalten bereits Hinweise auf soziale Beurtei-
lungsformen. Das Spektrum liesse sich mit Lese- und Schreibzentren an Schulen erweitern, wie dies ins-
besondere Gerd Brauer aufgezeigt hat (vgl. etwa Brauer, 2009). Monique Honegger von der Pddagogischen
Hochschule Zirich hat das Konzept von Gerd Brduer in Saatlen und Uster umgesetzt.

3.4 Strukturelle Uberlegungen

Die folgenden zwei Empfehlungen fokussieren strukturelle Rahmenbedingungen. Es versteht sich
von selbst, dass damit nicht alle Massnahmen abgedeckt sind, die in einem QuIMS-Programm zur
Schreibforderung sinnvoll sein kénnen (zu denken ist auch an Hilfsmittel, Handreichungen u.a., die
erst noch zu erstellen waren).

E10  Weiterbildung fiir Quivs-Schulen

Die oben formulierten Empfehlungen sind eher vage gehalten. Sie dienen der strategischen
Entscheidungsfindung und nicht der direkten Umsetzung. Die Umsetzung muss schreibdidaktisch
differenziert angeleitet werden, dazu braucht es schreibdidaktische Weiterbildung fir Lehrpersonen
an QuiMs-Schulen.

Eine erfolgreiche Implementierung ist — wie Graham et al. (2009, S. 193) — betonen, von folgenden
Faktoren abhangig:

a) DieInstruktion, das Verfahren ist angemessen.
b) Sieist wirksam.
c) Esbesteht ein Wissen darUber, wie schwierig es ist, sie zu implementieren.
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d) Mdgliche negative Effekte der Implementation sind bekannt.
e) Die Lehrpersonen verfigen Uber ein angemessenes Wissen, die Intervention in ihren
Regelunterricht zu integrieren.

Diese Faktoren erkldren Graham et al. (2009) zufolge 30% der Varianz bei Adaptionen, die
Lehrpersonen im Hinblick auf schwache Schilerinnen vornehmen.

Zur lllustration sei c) kurz ausgefihrt: Strategien zu vermitteln erfordert nicht nur hohes Wissen
seitens der Lehrperson, sondern auch einen (ldngerfristigen) Lernprozess seitens der Lehrperson,
wie insbesondere Duffy (1993) zeigen konnte. Das erfordert jedoch eine Weiterbildung, die die
Implementierung durch die Lehrpersonen, durch die jeweilige Schule begleitet, evaluiert und
gegebenenfalls in Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen auch modifiziert.

Zu erwdhnen ist in diesem Zusammenhang, dass in der validierenden Sitzung mit den interviewten
Lehrpersonen dieser Aspekt mehrfach angesprochen wurde: Die Lehrpersonen betonten, dass ihnen
eine prozessbegleitende Weiterbildung sehr wichtig ware.

Wenn QuIMS als kohdrentes Konzept erscheinen soll, so ist an die Einrichtung eines modularisierten
schreibdidaktischen Weiterbildungsangebots zu denken, das fUr die QuimMs-Schulen identisch ist.
Quims-Schulen wirden sich dann einen schreibdidaktischen Schwerpunkt entscheiden und aus
einem bestehenden Weiterbildungs- und Beratungsangebot auswahlen kdnnen. Denkbar sind etwa
folgende Module, die entlang zweier Linien anzuordnen waren:

1) Didaktische Handlungsfelder 2) Querschnittthemen
a) Basale Schreibfahigkeiten fordern, beobachten | a) Gute Lernaufgaben im Bereich Schreiben
und beurteilen b) Peer-Feedback
b) Schreibstrategien vermitteln, beobachten und c) Kooperatives Schreiben
beurteilen d) Formatives Beurteilen im Bereich Schreiben
¢) Schreibmotivation fordern, beobachten und (Schreibprozess und Textprodukt)
beurteilen d) Rechtschreibung und Grammatik als Bestandteil
d) Schreiben als soziale Praxis fordern einer Schreibférderung

Tabelle 3: didaktische Handlungsfelder und Querschnittthemen

Zu den einzelnen Weiterbildungsmodulen waren Begleitmaterialien zu erstellen, die a) den QuIiMs-
Schulen Kriterien oder Angaben zur Verfigung stellen, damit sie gezielter auswahlen kdnnen, und
die b) zur Uberprifung der gewéhlten Ziele eingesetzt werden kénnen. Im Hinblick auf a) kénnte for
die Schulen der Hinweis hilfreich sein, dass Kristallisationspunkte eine wichtige Entscheidungshilfe
darstellen. Solche Kristallisationspunkte kénnten sein:

— Eine Schule hat bereits im Lesen den Schwerpunkt LeseflUssigkeit gesetzt. Das Team
entscheidet sich, Schreibflissigkeit als Schwerpunkt im Schreiben zu setzen, um so Synergien
besser nutzen zu kdnnen.

— In einem Schulhausteam haben einzelne Lehrpersonen den Eindruck, dass ihre Schiler und
Schilerinnen kaum Fortschritte im Schreiben machen, die Texte ihrer Schilerlnnen trotz
mehrfacher Bemihungen nicht besser strukturiert waren: Sie wollen sich gezielter dem Bereich
Uberarbeiten widmen, andere Aufgabenformate oder Feedback-Verfahren erproben.

Ef1  Koharenz in Schulen

In verschiedenen Studien wurde darauf hingewiesen, dass Lehrpersonen starker gewillt sind,
Energie und Zeit in eine Implementierung zu investieren, wenn sie dies als Schulhausteam tragen
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und in diesem Sinne auch zusammenarbeiten kdnnen (u.a. Graham et al., 2009; Graham & Harris,
2008; Mohan, Lundeberg & Reffitt, 2008). Wichtig in diesem Zusammenhang ware auch, dass
Verantwortlichkeiten im Team geklart werden.

Mehrfach ist in den vorangehenden Kapiteln betont worden, dass eine durchgdngige, curricular
aufgebaute Schreibdidaktik winschbar sei. Eine curriculare Einbettung bedeutet auch, dass fir die
Lernenden <ein roter Faden> erkennbar ist. Werden bspw. Schreibstrategien vermittelt, ware eine
maoglichst einheitliche Handhabung sinnvoll, damit bei den Lernenden keine Verwirrung entsteht:
Lernen die Schilerlnnen eine Planungsstrategie kennen, ist es fur sie hilfreich, wenn diese in
anderen Fachern, bei anderen Lehrkraften moglichst gleich eingesetzt wird (Anpassungen an einen
konkreten Schreibauftrag sind auch dann nach wie vor mdéglich; vgl. auch De La Paz, 2005). Eine
solche Schreibdidaktik muss von einem Team getragen werden und dazu braucht es eine intensive
Verstandigung unter den Lehrpersonen Gber Schwerpunktsetzungen, curricularen Aufbau, sinnvolle
Schreibanlasse usw.

Das aber ist eine Aufgabe der Schulentwicklung, an der auch Fachlehrpersonen, Lehrpersonen der
Aufgabenhilfe, Hort, Hsk-Lehrpersonen, Logopaden und Logopddinnen etc. einzubeziehen waren.
Zu erwahnen ist in diesem Zusammenhang, dass die interviewten Lehrpersonen die Vorbereitung
auf das Gruppeninterview teilweise sehr geschatzt haben, weil sie sich so erstmals in ihrem Team
ausfihrlicher Gber den Bereich Schreiben ausgetauscht haben:

Es war dann sehr interessant, pl6tzlich als ich diese Fragen stellte, was da alles gekommen ist, was ich da alles
erfahren habe. Von der Zeichnungslehrerin, wie sie Illustrationen zeichnen lasst anhand von Texten und so
weiter. Und der Kochlehrer hat dann begonnen, was sie bei ihm schreiben. Wenn man dariber spricht, ich
glaube das ware der erste Schritt, dass man Uber Schreiben spricht im padagogischen Team. Dann wirde sich
auch etwas entwickeln. Aber wenn es natirlich keine Gesprachskultur gibt respektive die Zwischen-Tir-und-
Angel-Gesprachskultur, die sogenannte Lehrerzimmergesprachskultur, dann kann auch nichts entstehen. Das
finde ich, ware auch das, was Quims fordern misste. (Oberstufe, CN, 00:55:52)

Wichtig scheint uns zudem die Begleitung durch Schreibdidaktikerlnnen zu sein, damit die
Entwicklungsprozesse fachdidaktisch fundiert gesteuert werden kénnen.

Zu prifen ware ferner, ob schulhausweit Forderstunden so geplant werden kénnen, dass sie (auch)
fur die gezielte Forderung von schreibschwachen Schillern und Schilerinnen eingesetzt werden
konnen. Bei der Gestaltung solcher Férderstunden konnten auch DaZ-Lehrpersonen, IF-
Lehrpersonen oder Logopaden/Logopadinnen starker einbezogen werden.

3.5 Grundlagen fiir ein Weiterbildungskonzept an QuiMs-Schulen

Fir die Entwicklung eines Weiterbildungskonzepts an Quims-Schulen schlagen wir unter a)
Weiterbildungsmodule vor, die auf die zentralen Bereiche fokussiert sind, unter b) empfehlen wir
auch eine Priorisierung einzelner Module, damit die damit verbundenen Entwicklungsarbeiten
leistbar sind. Schliesslich schlagen wir unter c) Ziele vor, die eine weitere Orientierungshilfe fir die
Umsetzung darstellen kénnen.

3.5.1 Fokussierte Weiterbildungsmodule

Damit die Weiterbildungsmodule fir die Quims-Schulen und Lehrpersonen Ubersichtlich sind,
schlagen wir gegeniber Tabelle 3 eine Vereinfachung vor: Sowohl Schreibmotivation als auch Peer-
Feedback werden in andere Querschnittthemen integriert (in «gute Lernaufgaben» bzw.
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«formatives Beurteilen»). Die strukturellen Empfehlungen Eio und Ei1 sind in der folgenden
Ubersicht nicht enthalten, sind aber immer mitzudenken.

Tabelle 4 zeigt die vereinfachte Version der Weiterbildungsmodule (die Farben der didaktischen
Handlungsfelder entsprechen jenen aus Kap. 1). Sie kann dabei jeweils in zwei Richtungen gelesen
werden:

— Ausgehend von den Handlungsfeldern A—C: Jedes umfasst gute Lernaufgaben sowie geeignete
Beurteilungsformen, die fir das jeweilige Handlungsfeld zentral oder angemessen sind.

— Ausgehend von den Querschnittthemen 1) und 2): Ein Querschnittthema umfasst entsprechend
Bausteine aus allen drei Handlungsfeldern A-C.

Die Tabelle schildert Weiterbildungsmodule aus und ist so zu lesen, dass sich ein Schulhausteam
bspw. fir das Querschnittthema «gute Lernaufgaben» entscheiden kann, und zwar Uber alle
Bildungsetappen hinweg. In einem solchen Weiterbildungsmodul waren zunéchst die Kriterien guter
Lernaufgaben herauszuarbeiten. In Vertiefungsmodulen kdnnten dann gute Lernaufgaben zur
Forderung der basalen Schreibfdhigkeiten erarbeitet werden (Modul A1). Analoges gilt fir die
Module B1und Ca.

(A) Basale Schreibfa- (B) Schreibstrategien + | (C) Schreiben als

higkeiten Selbstregulation soziale Praxis
(1) gute Lernaufgaben A1 B1 Ca
(inkl. kooperatives

(E1, E3, E7) (E2, E3, Ey, E8) (E4, E7)
Schreiben)
(2) formatives Beur- Az B2 Ca
teilen von Schreibpro-
(E2) (Es, E6) (Es, E6, Eg)

zess und -produkt (inkl.
Peer-Feedback)
(D) Orthografie und D
Grammatik

Tabelle 4: fokussierte Weiterbildungsmodule

E1 Basale Schreibfdhigkeiten férdern: Handschrift, Schreibfliissigkeit, Rechtschreibung
E2 Héhere Schreibféhigkeiten férdern: Selbstregulation und Schreibstrategien

E3 Hobhere Schreibféhigkeiten férdern: Textsortenwissen

E4 Schreibanlésse situieren

E5 Lernférderlich beurteilen

E6 Schreiberfahrungen iber Beobachtung

E7 Kooperatives Schreiben

E8 Prozessorientiertes Schreiben

E9 Beurteilen in sozialen Formen

Das Querschnittthema «Rechtschreibung und Grammatik» haben wir beibehalten, da es in diesem
Modul hauptsachlich darum geht, aufzuzeigen, dass isoliertes Training in Rechtschreibung und
Grammatik zwar seine Berechtigung hat, nicht aber im Hinblick auf eine Schreibférderung, wie die
in Abbildung 6, S. 19 zusammengestellten Meta-Analysen verdeutlichen. Ziel eines solchen Moduls
ware es dariber hinaus, aufzuzeigen, inwiefern Rechtschreibung und Grammatik sinnvoll in eine
Schreibforderung integriert werden kénnen (zu denken ist bspw. an eine explizite Vermittlung zur
Verknipfung von Satzen u.A.), insbesondere auch im Hinblick auf Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund.
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Der Bezug zu den Bildungsetappen kdme hauptsachlich in den Vertiefungsmodulen zum Tragen.
Beispiel: Wahrend die Férderung basaler Schreibféhigkeiten fir Kindergarten und Unterstufe einen
zentralen Forderbaustein fur alle Schiler und Schilerinnen darstellt, ware fir Mittel- und Oberstufe
aufzuzeigen, inwiefern sie gute Lernaufgaben aus diesem Bereich fir schreibschwache Schilerinnen
bzw. fir DaZ-Schilerlnnen mit Forderbedarf einsetzen konnten. Des Weiteren bietet sich die
explizite Vermittlung von Schreibstrategien (in Verbindung mit Selbstregulation) ab zweiter Klasse
an, wobei fir Kindergarten und auch Unterstufe (vor allem erste Klasse) Vorformen eingesetzt
werden kénnen (wie z.B. das Explizieren der kommunikativen Situation, das explizite Begrinden
einer sprachlichen Handlung u.A.).

Alternativ kénnte sich ein Schulhausteam auch dafir entscheiden, Schreiben als soziale Praxis zum
neuen Schwerpunktthema zu wahlen. Analog zum vorhergehenden Szenario wirden zundchst die
Grundlagen von Schreiben als soziale Praxis herausgearbeitet (ein Stichwort hierzu ware die
Verbindung von Schreiben und Lesen) und dann in den Vertiefungsmodulen C1 und C2 passende
Lernaufgaben und Beurteilungsformen erarbeiten.

3.5.2 Priorisierung

Bei der Entwicklung der Weiterbildungskonzepte ist zum einen zu bericksichtigen, in welchen
Feldern bereits auf ausgearbeitete didaktische Konzepte und Praxisvorschlage zurickgegriffen
werden kann. Da der Bereich «Schreibstrategien und Selbstregulation» fir den deutschsprachigen
Raum weitgehend Neuland bedeutet, sind hier noch Vorarbeiten zu leisten, bevor ein
Weiterbildungskonzept erarbeitet werden kann. Hinweise darauf finden sich in Abschnitt E2 (auch in
den Praxishinweisen).

Die folgenden drei Bereiche sind besonders zu starken (die Grinde hierfir sind in den Kapiteln 1
und 2 ausfihrlich dargelegt worden):

1) Die (explizite) Vermittlung von Schreibstrategien (in Kombination mit Selbstregulation), da
sie insbesondere auch bei schwachen Schreibern und Schreiberinnen einen positiven Einfluss
auf die Schreibleistung zeigt.

— E2undE6

2) Gute Lernaufgaben, da sie nicht zuletzt auch im Hinblick auf eine Forderung motivationaler
Aspekte eine wichtige Rolle spielen und weil in guten Lernaufgaben viele didaktisch wichtige
Elemente bereits angelegt sind (z.B. Beobachtungs- und Beurteilungskriterien).

— E1,E4, E2

3) Die formative Beurteilung, insbesondere auch in Kombination mit Beobachtung und Peer-
Feedback, da dies eine nachweislich positive Wirkung auf die Schreibleistung der Schilerinnen
hat.

— Eg, E6, Eg

3.5.3 liele

Die folgenden Ziele beziehen sich auf die bisher dargelegten Handlungsfelder und sind stark
verdichtet fir die Bildungsetappen Kindergarten, Primar- und Sekundarstufe formuliert. Es handelt
sich dabei um grobe Orientierungen (fUr Differenzierungen in diesem Bereich sei auf den
kommenden Lehrplan 21 verwiesen):

(A) Basale Schreibfa- (B) Schreibstrategien + (C) Schreiben als soziale
higkeiten Selbstregulation Praxis
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Kinder- Die Kinder erwerben erste — Die Kinder erfahren und
garten basale Fahigkeiten. verstehen verschiedene
Funktionen von Schrift.

Primar- | Die SuS haben die basa-len | Die SuS kdnnen Schreibstrate-gien Die SuS erfahren
schule Schreibféhigkeiten in unter Anleitung anwenden und Schreiben als soziale

einem ausreichenden Mass | zeigen teilweise erste spon-tane Praxis.

erworben. Anwendungen.
Sekun- Auch die schwachen SuS Die SuS bauen ihr Schreibstrate- Die SuS bauen ihre Er-
dar- haben die basalen Schreib- | gien-Repertoire aus und wenden fahrungen von Schrei-ben
schule fahigkeiten in einem aus- Schreibstrategien spontan an. Tlw. als soziale Praxis aus.

reichenden Mass erwor- kdnnen sie Schreibstrate-gien

ben. effizient und adaptiert an

spezifische Aufgaben anwenden.

Tabelle 5: Bildungsetappen und Handlungsfelder

Schulen und Arbeitsteams erarbeiten sich auf dieser Basis nach und nach ein gemeinsames
Verstandnis der einzelnen Handlungsfelder, und zwar im Hinblick auf die einzelnen
Bildungsetappen und im Hinblick auf curriculare Aspekte. Ein Beispiel:

— Die Primarlehrpersonen eines Schulhauses klaren, was sie unter basalen Schreibfdhigkeiten
verstehen, wie diese zu fordern sind (was gute Lernaufgaben in diesem Bereich sind), welche
Effekte sie von einem Training der basalen Schreibfdhigkeiten erwarten, wie sie regelmassig
beobachtet bzw. erfasst werden konnen usw. Des Weiteren klaren sie, wie basale
Schreibfahigkeiten bei schwachen Schreiberinnen zu fordern sind (evtl. auch im Rahmen eines
Zusatztrainings).

Denkbar ist auch, dass Primarlehrpersonen zweier Schulhduser gemeinsam solche Fragen
erarbeiten, um gezielter unterschiedliche Sichtweisen einbeziehen zu kdnnen.

- In stufenUbergreifenden Schulen findet zusétzlich ein Austausch mit den Kindergarten- und
Sekundarlehrpersonen statt, um die curriculare Kontinuitdt besser gewahrleisten zu kdnnen.

Im Hinblick auf die ndchsten Entwicklungsschritte des Programms QuiMs schlagen wir zwei Ziele
vor:

Es wird ein Pool mit stufenbezogenen Musteraufgaben aus allen drei Handlungsfeldern A—-C
entwickelt und fir die Weiterbildung an Quims-Schulen aufbereitet. Dabei werden zu allen
Bildungsetappen Musteraufgaben bereitgestellt (diese kdnnen auch Videoaufnahmen, wie sie unter
E6 zu Schreiberfahrungen Uber Beobachtung, S. 45, beschrieben wurden, enthalten). Es werden
auch Musteraufgaben fir den facheribergreifenden Unterricht entwickelt. Die Handreichungen zu
den Musteraufgaben enthalten Erlduterungen zu Kriterien guter Lernaufgaben, zu den Lernzielen
wie auch erwarteten Lerneffekten. DarUber hinaus enthalten sie Hinweise zur Durchfihrung im
Regelunterricht.

Im Hinblick auf die Weiterentwicklung an QuiMs-Schulen kdnnen folgende Anregungen leitend sein:

—  Schulen oder Arbeitsteams erarbeiten sich auf dieser Basis ein gemeinsames Verstandnis guter
Lernaufgaben bzw. Schreiblernarrangements und der erwarteten Lerneffekte.

— Schulen oder Arbeitsteams erweitern den Aufgabenpool mit eigenen Aufgaben oder
Schreiblernarrangements, mit angereicherten Aufgaben auf der Basis eines Lehrmittels etc.

—  Die Schulen oder Arbeitsteams werden dabei fachdidaktisch begleitet, insbesondere auch bei
der Implementierung in den Regelunterricht.
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Es wird ein Pool mit verschiedenen und stufenbezogenen Formen formativer Beurteilung
erarbeitet (Fremd- und Selbstbeurteilung; Beurteilung durch Lehrpersonen und durch Peers;
Beurteilung des Produkts und des Prozesses), und zwar beispielhaft fir alle drei Handlungsfelder
A-C. Die Handreichungen enthalten didaktische Erlduterungen sowie Hinweise auf vorhandene
Instrumente; fehlen geeignete Instrumente, werden diese entwickelt und im Rahmen der
Handreichung zur Verfigung gestellt.

Im Hinblick auf die Weiterentwicklung an QuiMs-Schulen kdnnen folgende Aspekte leitend sein:

— Schulen oder Arbeitsteams erarbeiten sich auf dieser Basis ein gemeinsames Verstandnis
formativer Beurteilung und der erwarteten Lerneffekte.

—  Schulen oder Arbeitsteams bauen ihr Beurteilungsrepertoire aus.

— Die Schulen oder Arbeitsteams werden dabei fachdidaktisch begleitet, insbesondere auch bei
der Implementierung in den Regelunterricht.
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5

Anhang

5.1 Vorbereitungsiragen

Vorbereitungsiragen Mittelstuie

Liebe Kolleginnen und Kollegen

Sie haben sich bereit erklart, an einem Gruppengesprach am 3. Oktober teilzunehmen und in diesem

Rahmen Auskunft Uber lhre Praxis der Schreibférderung zu geben. Dafir zunachst ganz herzlichen Dank!

Damit Sie eine Vorstellung haben, welche Auskinfte oder Informationen fir uns wichtig sind, ein paar

Hinweise:

—  Mit «Schreibférderung» zielen wir in erster Linie auf das Verfassen von Texten ab, sei dies im
Deutschunterricht oder in anderen Fachern. Die Forderung bspw. von Handschrift oder
Rechtschreibung ist aber durchaus mitgemeint.

— «Texte» soll dabei ebenfalls ganz breit gefasst sein. Das heisst, das kdnnen Hilfstexte wie Notizen,
Mindmap u.A., Kurztexte wie Einkaufszettel oder Tagebucheintrdge so wie ganz unterschiedliche
Textsorten und Genres sein (erzdhlende Texte wie Kurzerzahlungen, Marchen etc.; darlegende Texte
wie Gebrauchsanleitung, Rezept, Lexikoneintrag usw. oder argumentierende Texte wie Leserbrief
u.a.).

—  Wir sind daran interessiert, einen moglichst breiten Einblick in die unterschiedlichen Praktiken der
Schreibforderung zu erhalten. Unser Ziel ist es nicht, lhre Forderpraxis oder diejenige lhrer Schule zu
bewerten. Wir mochten vielmehr ein vielfaltiges Bild erhalten und interessieren uns fir Ihre
Erfahrungen, Ihre Sicht. Ihre Angaben werden vertraulich behandelt und anonymisiert ausgewertet.

FUr das Gruppengesprach haben wir ein paar Vorbereitungsfragen erarbeitet: Wir bitten Sie, diese Fragen

im Vorfeld fir sich und wo sinnvoll und méglich mit hrem Kollegium zu diskutieren. Aus praktischen

Grinden empfehlen wir lhnen, sich dabei auf (einzelne) Kollegen und Kolleginnen Ihrer Schulstufe zu

beschranken.

— Diese Vorbereitungsfragen sind nicht so gemeint, dass Sie diese exakt und bis in je des Detail
beantworten sollten, sondern im Zentrum steht die Bandbreite, die Vielfalt.

— Sie konnen Ihre Antworten fir sich notizenhaft festhalten: Bringen Sie diese Notizen dann ans
Gruppengesprach fir lhren Eigengebrauch mit (wir sammeln diese Notizen nicht ein).

Mit freundlichen Grissen

1)  Gibt es an Ihrer Schule so etwas wie eine klassen- oder stufenibergreifende Schreibkultur, d.h. findet
Schreiben auch Uber das Klassenzimmer hinaus statt? Das heisst, gibt es schreibbezogene
Schulhausprojekte wie Schilerzeitung, Schreiben in der Bibliothek, Schreibwettbewerb etc.?

Wie wiirden Sie die Schreibkultur an lhrer Schule beschreiben?

2)  Wie findet an lhrer Schule ein Austausch Ubers Schreiben, Uber das Unterrichten von Schreiben unter
Ilhnen als Lehrpersonen statt? (Denken Sie dabei auch an DAz-, IF-, HSk-Lehrpersonen sowie
Lehrpersonen fir Handarbeit- oder Musikunterricht.)

3)  Gibt es Ubertrittsgesprache zur ndchsten Stufe? Wenn ja: Sind dabei Schreibkompetenzen ein Thema?

4) Gibt es an lhrer Schule auf lhrer Stufe eine gemeinsame Vorstellung zur Beurteilung von Schreib-
kompetenzen? Wie wirden Sie diese beschreiben?

5)  Welche (allgemeinen) Schreibformen (Schreibaufgaben oder -auftrage) setzen Sie ein? Verwenden Sie

dazu Materialien aus Hilfs- oder Lehrmitteln? Sind Sie mit den fir Sie verfigbaren Materialien zufrieden?

6) Schéatzen Sie ganz grob ein, ...
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wie viel Zeit pro Woche die Schiler/-innen lhrer Klasse schreiben;
wie viel Zeit pro Woche an Ihrer Klasse fir die Vermittlung von Schreibkompetenzen eingesetzt wird.

wie viel Zeit pro Woche die Schiler/-innen an lhrer Schule auf lhrer Schulstufe schreiben;
wie viel Zeit pro Woche fir die Vermittlung von Schreibkompetenzen auf hrer Schulstufe eingesetzt
wird.

Hinweis: Bitte geben Sie uns die Bandbreite, wie sie an lhrer Schule in etwa vorkommt, an.

5.2

Interviewleitiaden

Einfohrung:

Dank fir das Engagement!

Neuer Schwerpunkt soll der Bereich Schreiben bilden: Wir haben deshalb von der Volksschule den
Auftrag erhalten, Empfehlungen zu formulieren. Dazu sichten wir zum einen die Literatur dazu, zum
anderen mochten wir euch befragen, um einen Einblick in die praktizierte Schreibférderung zu
erhalten, damit die Empfehlungen nicht an euch vorbeigehen.

Hier gedusserte Ansichten, Kommentare bleiben vertraulich (Auswertung wird anonymisiert): Wir
nehmen das Gesprach zwar auf, wir benétigen es aber nur fir die Auswertung. Danach werden die
Aufnahmen gel6scht.

Bitte mdglichst offen antworten: Es geht nicht um eine Bewertung eures Unterrichts. Wir sind an
euren Erfahrungen, an eurer Sicht interessiert.

Bitte scheut euch nicht, auf Aussagen eurer Kollegen/Kolleginnen zu reagieren, sei es, dass ihr selbst
etwas nachfragen oder erganzen wollen.

Jeder Beitrag ist wichtig, auch wenn eure eigene Ansicht nicht mit jener der meisten hier Anwesenden
Ubereinstimmen sollte.

Da ihr nicht nur eure Sichtweise, sondern auch die eurer Schule berichten sollt, werdet ihr oft
aufgefordert, die personliche Sichtweise sowie diejenige eurer Schule zu berichten (die beiden
Sichtweisen mussen nicht notwendigerweise Ubereinstimmen).

Ein paar Fragen sind identisch mit denen, die ihr zur Vorbereitung erhalten habt, andere Fragen bauen
indirekt darauf auf oder gehen dariber hinaus. Ihr kdnnt auf jeden Fall immer wieder auf eure Notizen
zurickgreifen.

Wenn ihr etwas nicht verstehen, etwas unklar ist, fragt bitte unbedingt nach.

0)

1)

2)

Wie ist es euch mit den Vorbereitungsfragen ergangen?
Nachfrage:

O3 Gab es Verstdndnisprobleme?

O Diskussionen mit dem Kollegium?

Was ist aus eurer personlichen Sicht guter Schreibunterricht?

Nachfrage:

O Was ist aus Sicht eurer Schule guter Schreibunterricht?

O Welchen Stellenwert hat dabei die Forderung und Erhaltung von Motivationen?

Welches sind aus eurer personlichen Sicht die besten Methoden, Schreiben zu fordern?
Welches sind aus Sicht eurer Schule die besten Methoden?

Mdogliche Erlduterung:

Jemand konnte der Ansicht sein, guter Unterricht fordert die Motivation, schreiben zu lernen. Mit
Methode ist dann gemeint, wie das erreicht werden kann.

Nachfrage:

O Rechtschreibung iiben (Diktate oder selbstgesteuertes Lernen)
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3a)

3b)

39

5

6)

O Bildungsbezogene literale Praxen einfiihren und (ben: Textsorten wie erzdhlender oder eror-
ternder Aufsatz, Instruktion etc.

O Literale Alltagspraxen erfahrbar machen: Notizen, E-Mails, SMS etc.

O Kreatives Schreiben férdern

O Freier Schreibunterricht (Schiler bestimmen Inhalt und Form weitgehend selber)

Was lernen die Schiler und Schilerinnen auf eurer Stufe im Schreiben?

Nachfrage:

O Rechtschreibung

O Beschreiben, Anleiten, Argumentieren etc.
O Kohdrente Texte schreiben

O interessante, spannende Texte schreiben

Was lernen die Schiler und Schilerinnen eurer Ansicht nach auf der vorhergehenden Stufe, also im
Kindergarten und auf der Unterstufe?

Nachfrage:

Buchstaben

Rechtschreibung

Beschreiben, Anleiten, Argumentieren etc.

Kohdrente Texte schreiben

interessante, spannende Texte schreiben

aoaaaaqa

Was lernen die Schiler und Schilerinnen eurer Ansicht nach auf der nachfolgenden Stufe, also auf der
Sekundarstufe?

Nachfrage:

O Rechtschreibung

O Komplexere Texte

3 Eine Bandbreite von Schreibhandlungen (Beschreiben, Anleiten, Argumentieren etc.)

Gibt es an der Schule, der eure Klasse angehort, so etwas wie eine stufen- oder klassenubergreifende
Schrift- oder Schreibkultur? Das heisst, findet Schreiben auch Ubers Klassenzimmer hinaus statt, indem
schreibbezogene  Schulhausprojekte  wie Schiler zeitung, Schreiben in der Bibliothek,
Schreibwettbewerb etc. durchgefihrt werden?
Wie wirdet ihr diese Schrift- oder Schreibkultur beschreiben?
Nachfrage:
O Was war notwendig, damit sie entstehen und sich etablieren konnte?
O Falls es keine stufen- oder klassenibergreifende Schreibkultur gibt: Vermisst ihr das? Ist das Gberhaupt
nétig?
Wie findet an eurer Schule ein Austausch Ubers Schreiben, Uber das Unterrichten von Schreiben unter
allen Lehrpersonen statt? (Denkt dabei an DAZz-, IF-, Hsk-Lehrpersonen oder auch an solche, die
Handarbeit oder Musik unterrichten.)
Nachfrage:
O Gibt es Ubertrittsgespriche mit Lehrpersonen der ndchsthéheren Stufe? Wenn ja: Sind dabei
Kompetenzen im Umgang mit der Welt der Schrift ein Thema?
O Wenn es keine Ubertrittsgespréche gibt: Wire das winschenswert? Ist das nétig?
O Wenn es Ubertrittsgespriiche gibt: Sind die Gespréch hilfreich? Inwiefern? Welche schriftbe-
zogenen Fihigkeiten eine Rolle fir den Ubertritt in die Oberstufe?
Was tut ihr personlich, wenn ihr Schreiben unterrichtet?
Nachfrage:
O Beschreibt die wichtigsten Inhalte eures schriftbezogenen Unterrichts.
O Beschreibt die Materialien, die ihr verwendet.
O Beschreibt die Auftrdge, die ihr im Unterricht einsetzt.
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7)

8)

9)

10

10

11)

Beschreibt die Methoden, die ihr in eurem Unterricht verwendet.
Beschreibt, wie ihr die Schreibfihigkeiten eurer Schiilerinnen beobachtet und beurteilt.
Beschreibt, wie ihr Texte korrigiert und welche Form von Riickmeldung ihr einsetzt.

[ R R |

Was tut ihr persénlich, wenn ihr im Sach- oder Fachunterricht schreibbezogene Auftrige ein-
setzen: Verbindet ihr dies mit Schreibunterricht?

Nehmt ihr bei bestimmten Schilern und Schilerinnen Anpassungen eures Unterrichts vor, bezogen auf

das Schreiben?

Nachfrage:

O Wenn ja: Was sind das fur Schiler/-innen?

O Wie sehen die Anpassungen aus? (Evtl. noch genauer nachfragen bezogen auf DAz-Schiler/
-innen, solche mit sprachlichen Schwierigkeiten, mit Uberdurchschnittlichen Fahigkeiten, die aus

einer bildungsfernen Familie stammen oder sonst erschwerten Zugang zur Schrift ha- ~ ben.)

O Wenn ja: Habt ihr diese Anpassungen im Team besprochen oder festgelegt, sind sie even- tuell

auch von eurer Schule vorgegeben?

O Wenn keine Anpassungen berichtet werden: Weshalb nehmt ihr keine Anpassungen vor?

Was sind aus eurer Sicht die grossten Hindernisse oder Herausforderungen, um Schreiben wirksam
fordern zu kénnen?

Nachfrage:

O Fremdsprachigkeit: Mangelnde Wirkung von DaZ

3 Bildungsferne: Wenig Kontakt zu Eltern

O Schulische Hindernisse: unangemessener Lehrplan ...

Was sollte eure Schule oder euer Stufenteam unternehmen, um Schreiben wirksamer férdern zu kénnen?

Was konnt ihr selbst in eurem Unterricht tun? (Geht dabei von euren spezifischen Bedingungen aus, etwa

der Schilerzusammensetzung.)

Nachfrage:

3 Ist die Unterrichtszeit, die ihr einsetzt oder die an eurer Schule fir die Vermittlung von
Schreibkompetenzen eingesetzt wird, aus eurer Sicht ausreichend?

a) Welche externen Unterstitzungsangebote fir eure eigene Unterrichtspraxis zur Schreib-
forderung findet ihr sinnvoll?

Mdogliche Erlduterung:

Weiterbildungen, Lehrmittel, Austausch im Kollegium etc.

Nachfrage:

O Sind diese Angebote ausreichend?

b) Welche externen Unterstitzungsangebote fir die Schreibforderung an eurer Schule findet ihr

sinnvoll? Sind diese Angebote ausreichend?

Nachfrage:

3 Seid ihr mit den fir euch verfiigbaren Materialien zufrieden? Wo seht ihr Optimierungsbedarf?

Gibt es sonst noch etwas, das euch in Sachen Schreibférderung wichtig erscheint, Gber das wir bislang
noch nicht gesprochen haben?

5.3 Kodierleitiaden

Thema Kategorie Auspragung

Motivation eigene Ideen verschriften

eigene Gedanken gut
ausdricken
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Thema Kategorie Auspragung

Fehlerkultur beiseite

schieben
Vorlesen

Adressaten

intrinsisch/extrinsisch
Lernmotivation

Selbstwirksamkeit

inklusiver Schreibunterricht

Sinn/Zweck des Schreibens

erkennen

aktuelle Themen

Sozialform

Motivation und Technik

asthetische Erfahrung

Beurteilen forderorientiert

differenzierend
Schreibkompetenz
Nicht jeden Text korrigieren
Nicht alle Fehler korrigieren
abhangig vom Schreibanlass

Rechtschreibung
Individualisierung
Lehrmittel
Uneinigkeit Korrektur-
verhalten
Schreibkompetenz
sekundéres Problem
Uberarbeitungsphase

Kriterien
Beurteilungsform

Textkompetenzorientie-

rung

Raster Schreibkompetenz

Probleme
Diskrepanz zwischen Theorie
und Praxis beim Beurteilen
Grenzen der LP

Unterrichtsmethoden Hilfsmittel Leitfragen Leitfragen verbal

Leitfragen mit Symbolen

Textbausteine

Hoppla

Schlusselworter

Mustersatze

Hilfe beim Aufschreiben

Mindmap, Stichworte,
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Thema

Kategorie

Auspragung

Fliesstext

Strukturierte Auftrage

Schreibstrategien

Ideen generieren

Probleme

Scaffolding

Techniken

Vielfalt

Schreibfunktion

Wahrnehmung von Schrift

Adaption fur begabte Kinder

kognitive F.

soziale F.

Schreiben als Ereignis

psychische F.

Schrift

Steinschrift

Handschrift

Rechtschreibung

RS getrennt vom freien
Schreiben

Bei Verdffentlichung
korrekt und Reinschrift

Perfektion

Hintergrund

Analytische Methode

Diktat

Worter legen

Rechtschreibdetektive

Buchstabenbaum

Rechtschreibung

Korrektes Abschreiben

Schnuiffelmaus??

Korrekturprogramm

Computer

Texte gestalten

10-Fingersystem

Problem der Langsamkeit

Schreibtraining/Textaufbau
(?)

Minibooks

Namen schreiben

Lesen am Computer

Korrekturprogramm

Schreiben am Computer

Ubungsphasen am Com-
puter

Umgang mit dem Com-
puter

Schreibanlasse

Erlebnisbericht

Wochenende

Brief, Bericht, Gedicht

Brieffreundschaft

Wochenrickblick
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Thema Kategorie Auspragung

Wochenheft

Schreibtraining

Grammatiktraining
Pipapo

Minibooks

Schreiben nach Vorlage

kreatives Schreiben Schreibanlasse kreativ
Probleme kreatives Schrei-
ben

Forschen und Schreiben

Textsorten Bedienungsanleitungen
Sachtexte
Sinn erkennen
Medienberichte
Bewerbung
Sprachlehrmittel Berufs-
schule
exemplarische Satze
Sagen
Fabeln
Inserat

Vorbereitung der

Schreibsituation

Diktat

Bildergeschichten
Probleme

Steckbrief

strukturierte Sprechanlasse

Meta-Kognition Schreibwerkstatt
Problemldsung

Zeitung
angeleitetes Schreiben
Begabtenforderung

Konstruktion

Prasentieren

Sinne ansprechen

Mehrautorenschaft

Reflexion

Fragen/Titel vorgeben

Abschreiben

Prozessformen Peer assisted learning Schreibkonferenz

Texte in Gruppen Uberar-
beiten

Wirkung

Aufteilen des Prozesses

Unterrichtsformen Pro-
zessaufteilung

Probleme

Schreiben als Prozess
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Thema Kategorie Auspragung
Veroéffentlichen Vorlesen
Wirksamkeit

Mitteilungsinstrument

Handschrift

Schreiben lernt man durch
Schreiben

Problem

Individualisieren

eigene Ideen verschriften

Rechtschreibung

eigene Gedanken gut
ausdricken

Schwierig, alle Kinder bei
Laune zu halten

Unterricht anpassen

Anpassung als Regelfall

Abklarung durch externe
Fachperson

Differenzierung der Vor-
gaben

Teambezogenheit

Ubertritt

Schulische Formate im
Kiga

Ubertrittsgespréache

Inhalte

Formate

Kriterien

Wirksame Schreibférderung

Anforderungen von aussen

Ubergang in die Unterstufe

Heterogenitat

Klassenubergreifendes

Stufenteam

Schreibkultur

Problem

Formen der Schreibkultur

H&ufigkeit Ubergreifende
Projekte

Wirksamkeit

Lesen

Standards

Austausch zwischen LP

Weiterbildung

Zauberbuch

Hindernis

psychomotorische Abkla-
rungen

Kiga: Lernziele Kiga

Voraussetzungen schaffen
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Thema

Kategorie

Auspragung

Freude wecken

Schreibentwicklung

Kiga: Lernziele US

US: Lernziele US

Kohéarente Texte

Richtig abschreiben

Konz. Schriftlichkeit

Buchstabieren

eigene Gedanken auf-
schreiben

Selbstwirksamkeit

Erzdhlwirdigkeit

US: Lernziele Kiga

Strukturiertes Erzahlen

Zuhoren

Schulische Formate

US: Lernziele OS

Textsorten

Schreibender Umgang mit
Texten

Grammatik

komplexere Texte

MS: Lernziele MS

Mundlichkeit = Schrift-
lichkeit

Rechtschreibung

Morphologie

Textsorten

MS: Lernziele Kiga

Mindliches Schreiben

alphabetische Strategie

0OS: Lernziele OS

Wortschatzerweiterung

Reflexion

Reflexion von Emotionen

Schreiben als
Mitteilungsinstrument

Register-/Kategorien-
Bewusstsein

Normen und Regeln

Ausformulieren

OS: Kompetenzen fiir
Berufsbildung

Methodenkompetenz

Hindernisse

Schreibfahigkeiten der
Kinder

Zeitmangel

Heterogenitat

Unruhe

Bildungsferne

Schreiben anstrengend

Uneiniges Team

verschiedene Leis-
tungsniveaus

fehlende Ressourcen

fehlende Ideen

Dialekt
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Thema Kategorie Auspragung
Plagiate
Konzentrationsprobleme
Diskrepanz zwischen
Vorstellungen der LP und
Resultat der SuS
Daz Schreibfahigkeiten der
Kinder
kreatives Schreiben
Erzdhlwirdigkeit
Austausch DaZ-Regel-LP
DaZ-Unterricht fur Einspra-
chige
Soziale Benachteiligung
Schreibunterricht
Eltern Elterngesprache
Elterneinbindung
elterliche Vorstellungen
Schreibzeit Umfang

Ausreichender Umfang

Externe Angebote

Notwendigkeit

Art

Winsche/Interessen

neue Massnahmen ein-
fGhren

Schilerverhalten

Schreibunterricht

Gender

Selbstwirksamkeit

Hinweise an Team ZL
beziglich Auswertung

gemeinsam Beurtei-
lungskriterien erarbeiten
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