Lniversitat
wien

MASTERARBEIT / MASTER’S THESIS

Titel der Masterarbeit / Title of the Master‘s Thesis

,Die Rolle von DaZ-Kindern beim kooperativen
Schreiben im regularen Unterricht der Volksschule®

verfasst von / submitted by

Martina Haas

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Master of Arts (MA)

Wien, 2016 / Vienna, 2016

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 066 814
degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
degree programme as it appears on
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: Univ.-Prof. Dr. inci Dirim






Vorwort

Vorweg sollen an dieser Stelle in wenigen Worten personliche Beweggriinde fur die
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Die Autorin der vorliegenden Arbeit hatte die Gelegenheit, wahrend des Wirkens als
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Gemeindebezirk zu beobachten, dass Kinder in kleinen Gruppen nicht nur sehr
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sondern auch oft intensivere Aufgabenorientierung und groReren Eifer zeigen als bei
Tatigkeiten, die sie alleine zu bewaltigen haben. Deshalb war das Arbeiten in Gruppen
und vor allem auch das kooperative Schreiben bald ein fester Bestandteil des Schulall-
tags. Die Autorin konnte des Weiteren bemerken, dass die Ergebnisse der schriftlichen
Produkte sprachlich weitaus besser waren als die von einzelnen Kindern. Fir den Lern-
prozess der einzelnen Schilerinnen und Schiiler scheint die Beteiligung an der Kommu-
nikation wahrend des Schreibprozesses auRerordentlich wichtig zu sein, weshalb sich
die Autorin vorrangig damit beschéftigen mdchte. Von besonders grofiem Interesse ist
dabei, ob es einen wesentlichen Unterschied von Kindern mit deutscher und nichtdeut-
scher Erstsprache beziiglich der Beteiligung an den unterschiedlichen Teilprozessen der
Textproduktion des gemeinsamen Schreibens gibt.

Die Autorin mochte sich bei all jenen bedanken, die ihr in der Zeit des Verfassens der

Arbeit und Durchfiihrens der Untersuchung unterstiitzend zur Seite standen.

Aufrichtiger Dank gilt Frau Univ.-Prof. Dr. Inci Dirim fir ihre ausgezeichnete Betreu-
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Einleitung

Zahlreiche empirische Studien belegen, dass kooperatives Lernen auBerordentlich giins-
tige Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung, das soziale Lernen und Leis-
tungsergebnisse von Kindern hat. Allerdings ist nicht bekannt, ob die positiven Auswir-
kungen, vor allem im Bereich des Leistungszuwachses, fur alle Gruppenmitglieder die-
selben sind. Kinder, die gemeinsam einen Text verfassen, sind auf vielen Ebenen sehr

heterogen, bringen unterschiedliche Starken mit und in die kooperative Arbeit ein.

Ziel ist es, herauszufinden, ob kooperatives Schreiben in Volksschulklassen mit Kin-
dern mit nichtdeutscher Erstsprache fur diese positive Lerneffekte hat. Dazu soll er-
forscht werden, wie aktiv sich die DaZ-Kinder (Kinder mit Deutsch als Zweitsprache)
am Schreibprozess beteiligen. Geplant sind Gruppen von jeweils drei Kindern, wobei in

jeder Gruppe je ein Kind eine nichtdeutsche Erstsprache hat.
Es soll erforscht werden,

- 0ob das Daz-Kind sich zu gleichem Teil in die unterschiedlichen Teilprozesse
des Schreibens mit einbringt wie die beiden anderen Kinder,

- ob die Ideen und Formulierungen des DaZ-Kindes von den anderen Kindern an-
genommen werden,

- welche Impulse aus den Untersuchungen fir die padagogische Arbeit ausgehen.

Auf folgende konkrete Forschungsfrage soll am Ende eine Antwort gegeben werden:

Welche Rolle nehmen DaZ-Kinder in einer Gruppe von Kindern mit Deutsch als

Erstsprache beim Verfassen einer gemeinsamen Schreibaufgabe ein?

Der theoretische Teil der vorliegenden Arbeit soll einen Uberblick iiber den aktuellen
Stand der Forschung geben. Nachdem die Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchung
Impulse fiir die Unterrichtspraxis in der Volksschule setzen sollen, wird am Beginn des

theoretischen Teils die Ausgangslage skizziert.

Im néchsten Kapitel stellt das Schreiben in der Zweitsprache Deutsch den thematischen
Schwerpunkt dar. In diesem Zuge wird auch auf die Schwierigkeiten eingegangen, die
beim Schreiben in der Zweitsprache auftreten konnen. Ein sehr kurzes Kapitel widmet

sich dem Verfassen von Texten als Teilbereich des Deutschunterrichts der VVolksschule.



Darin soll gezeigt werden, dass es durchaus auch vonseiten des Osterreichischen Lehr-
plans seine Berechtigung hat, das kooperative Schreiben in den Unterricht mit einflie-

Ren zu lassen.

Das darauffolgende Kapitel beschaftigt sich mit dem kooperativen Schreiben an sich.
Nachdem die Potenziale und Formen des kooperativen Schreibens beschrieben worden
sind, wird kurz auf die Gruppenzusammensetzung, Rollenverteilung und die Funktion
der Lehrperson beim gemeinsamen Schreibprozess eingegangen. Das kooperative
Schreiben als Schnittpunkt zwischen mundlicher und schriftlicher Kommunikation wird

ebenfalls thematisiert. Um das Bewerten von Texten geht es in einem weiteren Kapitel.

Im darauf folgenden Kapitel gilt es, die Textsorte Bildgeschichte, die den Impuls fiir die
Untersuchung dieser Arbeit darstellt, mit ihren Anforderungen an die Schilerinnen und

Schiiler zu beschreiben.

Der Prozess des Schreibens mit seinen Phasen der Texterstellung umfasst ein umfang-
reiches Kapitel. Die einzelnen Teilbereiche der Textproduktion, die die Grundlage fir
die Auswertung des untersuchten Datenmaterials sind, werden hier genauer erlautert.
Das von einigen Autoren als grundlegendes Schreibprozessmodell bezeichnete Modell

von Hayes und Flower wird in diesem Kapitel ebenfalls naher dargestelit.

Das letzte Kapitel des theoretischen Teils widmet sich den Teilkompetenzen des
Schreibprozesses.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird vorerst ein Uberblick (iber die Methode und das
Ziel der vorliegenden Untersuchung gegeben. Im néachsten Kapitel wird das VVorgehen
der Datenerhebung erldutert. Vor der eigentlichen Untersuchung wurde eine Sprach-
standserhebung zum Zwecke der Auswahl der Kinder und des eventuellen Ziehens von
Rickschlissen auf die sprachlichen Kompetenzen durchgefihrt. Dieses Vorgehen und

dessen Ergebnisse werden ebenfalls in diesem Kapitel présentiert.

Dem eigentlichen Prozess des kooperativen Schreibens widmet sich das néachste Kapi-
tel, in dem auch uber die Untersuchungsteilnehmer und tber die Gruppen in ihren Zu-

sammensetzungen ein Uberblick gegeben wird.

Wie die Gesprache wahrend der Schreibprozesse analysiert und ausgewertet wurden,
wird daraufhin geschildert. Im darauffolgenden Kapitel werden die ausgewerteten Daten
und die Ergebnisse mithilfe von Diagrammen présentiert, genauer ausgefuhrt und inter-

pretiert.



In einer Zusammenfassung soll noch einmal kurz gezeigt werden, zu welchen Ergebnis-

sen gekommen wurde.

Insgesamt verfolgt die Arbeit das Ziel, durch eine differenzierte und umfassende Ausei-
nandersetzung mit dem Thema ,,kooperatives Schreiben* einen Beitrag zur Verbreitung
des gemeinsamen Schreibens im schulischen Alltag zu leisten. Deshalb wird in einem
letzten Kapitel versucht, methodisch/didaktische Konsequenzen fir den Einsatz im Un-

terricht zu ziehen.



THEORETISCHER TEIL

1 Ausgangslage

Im schulischen Alltag werden von den Kindern sprachliche Kompetenzen gefordert, die
allerdings nicht selbstverstandlich bei allen vorausgesetzt werden konnen. Besonders
Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache konnen diesen Anforderungen, insbesondere der
der Textkompetenz, oft nicht gerecht werden. Als Textkompetenz bezeichnet Schmdl-
zer-Eibinger die Fahigkeit, Texte zu verstehen, zu lesen, damit zu lernen und zu kom-

munizieren.}

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, aber auch Schulerinnen und Schiler aus bil-
dungsfernen Familien haben oft vergleichsweise mangelhaft differenzierte literale Stra-
tegien und Erfahrungen, die nétig sind, um Texte nutzen zu kdnnen. Das Verstehen von
schriftsprachlich gepragten AuBerungen oder das Erkennen von Sinnzusammenhangen,
die Konstruktion von Sinnzusammenhangen in den eigenen AuBerungen, die Betrach-
tung von Texten aus unterschiedlichen Perspektiven oder aus der Distanz oder das Er-
kennen und Verknipfen von relevanten Informationen kénnen Probleme darstellen. Das
verstandliche Mitteilen von Textinhalten und die eigene Produktion von kohéarenten
Texten gelingen ihnen oft auch bei groRer Anstrengung nicht. Dadurch, dass sie im Un-
terricht am literalen Diskurs oftmals nicht oder nur zum Teil teilhaben kdnnen, kénnen
sie die Lernchancen des Unterrichts nicht nutzen und werden benachteiligt. Kinder mit
nichtdeutscher Erstsprache, denen neben ausreichender Textkompetenz auch grundle-
gende Sprachkenntnisse fehlen, haben meist auch weitere Probleme beim Schreiben und

Lesen.?

Fur den schulischen Unterricht missen deshalb didaktisch-methodische Lésungsansatze
angeboten werden, um die Textkompetenz aller Schilerinnen und Schiler zu fordern.
Als ein didaktisches Verfahren, mit dem die Textkompetenz gefordert werden kann,
schlagt Schmolzer-Eibinger das kooperative Schreiben vor.

Ein weiteres Problem, mit dem Zweitsprachenlernende im Unterricht oft zu kdmpfen
haben, ist, dass sie zu wenig aktiv sprachlich handeln kénnen, es ihnen also nicht még-

lich ist, ihre sprachlichen Kenntnisse und Kompetenzen zu mobilisieren und zu erwei-

! vgl. Schmélzer-Eibinger, S.: Interaktion und kooperatives Schreiben in mehrsprachigen Klassen, 2012,
S.163.
2 vgl. Schmélzer-Eibinger, S.: Lernen in der Zweitsprache, 2011, S.151.
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tern. Der Grund dafr ist der vorrangig lehrergesteuerte Unterricht, in dem die Lehrper-

son den groRten Teil der Gesprachszeit beansprucht.’

Bei einem kooperativen Schreibprozess erhalten die Schulerinnen und Schiiler die M6g-
lichkeit, miteinander zu kommunizieren — in einem Rahmen, in dem nicht bewertet oder
gepruft wird. Die gesamte Dauer des Schreibprozesses kann demnach als Gesprachszeit

von den Gruppenmitgliedern genutzt werden, um aktiv sprachlich zu handeln.

Ein weiteres Problem in der Schule ist, dass vorgegebenes Wissen vielfach lediglich
reproduziert wird. Dieses Wissen kann oft nicht eigenstandig angewendet, nachhaltig
memoriert, vernetzt oder in andere Kontexte transferiert werden. Fir die individuelle
Konstruktion von Wissen bleibt wenig Raum und das Schreiben wird als Potenzial fiir
aktive Wissenskonstruktion kaum genutzt.*

Im beruflichen Leben stellt das gemeinsame Verfassen von Texten eine gangige Anfor-
derung dar und auch in Wirtschaft, Technik und Politik tragen meist mehrere Personen
zur Erstellung eines Dokuments bei. In der Schule hingegen ist immer noch vielfach das
,solitdre Schreiben® eine gingige Methode. Dabei bleiben die Fordermdoglichkeiten und

Ressourcen des Schreibens in der Gruppe ungeniitzt.

®vgl. Schmélzer-Eibinger, S.: Lernen in der Zweitsprache, 2011, S.152.
*vgl. ebd. S.152.
% vgl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.43.
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2 Schreiben in der Zweitsprache Deutsch

Bevor auf die Besonderheiten des Schreibens in der Zweitsprache eingegangen wird,
wird ein Versuch unternommen, den Begriff Zweitsprache mithilfe unterschiedlicher

Autoren zu definieren.

Krumm unterscheidet Deutsch als Zweitsprache (DaZ) von Deutsch als Fremdsprache
(DaF). Er bezeichnet das Erlernen einer Sprache aulRerhalb des deutschen Sprachraums
als DaF, das Erwerben der deutschen Sprache im deutschen Sprachraum als DaZ. Von
Fandrych/Hufeisen/Krumm wird DaZ als der Erwerb des Deutschen in ,,Migrationskon-
texten®, DaF als Erwerb in ,,Mehrsprachigkeitskontexten* beschrieben. In anderen De-
finitionen wird DaZ als ein ungesteuerter Spracherwerb bezeichnet oder es wird be-
schrieben, dass die Moglichkeit besteht, mit Erstsprachlerinnen und Erstsprachlern zu
kommunizieren.® Springsits fiihrt als ein Beispiel fiir einen typischen DaZ-Kontext
,.SchiilerInnen in einer Wiener Volksschulklasse* an. An Hand verschiedener Merkmale
positioniert sie DaZ in der folgenden Abbildung zwischen jeweils zwei Polen, wobei die
Abrenzung zu DaF daran erkennbar wird, dass die Markierungen am rechten Ende der
Tabelle gesetzt sind, wo eher die Aneignung des Deutschen als Zweitsprache kenn-
zeichnenden Merkmale stehen.

DaZ, z.B. Schiilerinnen mit Migrationshintergrund in Wien
Plicht sl z 4 a a 1 o 1 = 3 4 5 Aunthels
deutschsprachigs —+ } } | } fee | 1 i '/.I deutsehsprachigs
Region 7 Region
& 4 3 ] 1 o 1 ] A 1 3
Lemen { !I 1 é : : -I I[ - Jl ; .1 Erwerben
Keme (anf Daner 5 4 3 2 1 o 1 a ] “r 3
angelegte ) |l J|' I : -I = I 1 E : ,: kontext hhgration
Blegration J
5 2 1 o 1 2 3 5 .
Bewusste ',[ ]3 | | 1 1 | ] M | Alsselbst-
Entsclesdung T 1 ! ! ' T 1 ¥ I verstandlich geltend
Lemendemtder 5 4 2 2 1 @ 1 34 N5 Lernende mit
gleschen L1 der I : I L } { ][ [ It : _J_‘: unterschedlichen Ly
Grugye L - v der Gruppe
? ': : 1 1 *: : : '?. T |_ L1 hawtag 1wkt
L bleit domanant T i t t 1 1 1 | . - 1 i t weter gefordert
Pedeutongus 34 3 2 2 ¢ 4 F 0 T 8 Lebenswelthehe
Falchngskoutexten T T i 1 T 1 1 1 T  § Bedentsambett
Abbildung 1

Die vorliegende Untersuchung wurde ebenfalls mit Schulerinnen und Schilern einer

Wiener Volksschulklasse durchgefuhrt. Jeweils ein Kind pro untersuchter Gruppe

® vgl. Springsits, B.: Deutsch als Fremd- und/oder Zweitsprache?, 2012, S.95.
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wéchst mit einer anderen Sprache und Deutsch auf. Die Merkmale des sprachlichen
Aneignungsprozesses der Kinder im Hinblick auf das Deutsche als Zweitsprache decken
sich mit denen im angefiihrten Beispiel:

¢ Die an der Untersuchung teilnehmenden Kinder leben in einer Region, in der Deutsch
die Mehrheitssprache und dominante Schulsprache ist.

o Die deutsche Sprache und Schriftsprache sind Gegenstand und Medium des Unterrichts
in der Schule. Zu einem Teil wird die Sprache Deutsch auch auf3erhalb des Unterrichts
erworben.

o Alle teilnehmenden Kinder sprechen ihre andere Sprache als Deutsch tiberwiegend oder
ausschlieBlich zumindest mit einem Familienmitglied, mit dem sie zusammen wohnen.

o In der Klasse, die die Kinder besuchen, sind unterschiedlichste sprachliche Lernvoraus-
setzungen zu finden.

e Inder Lebenswelt der Kinder spielen deren Erstsprachen unterschiedliche Rollen.

e Fur die Kinder ist das Erlernen der deutschen Sprache keine Konsequenz einer Ent-

scheidung, die bewusst getroffen wurde, sondern selbstverstandlich.

Wenn im Folgenden vom Schreiben in der Zweitsprache gesprochen wird, so ist damit
das Verfassen von Texten gemeint, was nichts mit dem Erlernen oder dem Uben der

Schriftsprache im engeren Sinn zu tun hat.

Um Texte verfassen zu konnen, ist das Beherrschen der Schriftsprache essenziell, diese
Fahigkeit kann allerdings nicht bei jeder Schiilerin und jedem Schiler vorausgesetzt
werden. Andere Kenntnisstande als die erwarteten haben im schriftsprachlichen Bereich

nicht nur Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache.®

Von Oomen-Welke® wird kritisiert, dass der miindliche Sprachgebrauch im Deutschun-
terricht dominiert; gerade fur Schilerinnen und Schiler mit nichtdeutscher Erstsprache
ist dies problematisch. Sie fordert, dass die schriftsprachlichen Fahigkeiten mehr gefor-
dert werden, denn das mundlich verstandliche Sprechen kénne man nicht einfach in

schriftliche Texte tibersetzen. ™

Neben der erstsprachlichen Schreibdidaktik bildet das Schreiben in der Zweitsprache

zwar keinen eigenen Bereich, allerdings weist es einige Besonderheiten auf. Das

" vgl. Springsits, B.: Deutsch als Fremd- und/oder Zweitsprache?, 2012, S.98f.
8 vgl. Weis, I.: DazZ im Fachunterricht, 2013, S.91.

% vgl. Oomen-Welke 1987, zitiert nach Belke, 2003, S.220.

0ygl. Belke, G.: Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht, 2003, S.220.
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Schreiben in der Zweitsprache ist sehr heterogen und vielschichtig. In Beziehung zur
Erstsprache ist erforscht worden, dass, wenn bereits erstsprachliche Schreibkompeten-
zen erworben wurden, sie auch beim Schreiben in der Zweitsprache zur Verfiigung ste-
hen. Planungs- und Uberarbeitungsstrategien beispielsweise kdnnen gut genutzt werden.
Viele Schreiberinnen oder Schreiber verfugen tber eine L1-basierte Erzéhl- und Text-
kompetenz, lexikalische und grammatische Mittel der L2 auf der Ebene der Formulie-
rungsfahigkeit fehlen ihnen allerdings. Im Gegensatz dazu gibt es auch Schreiberinnen
oder Schreiber, die sich ihre Schriftsprachkenntnisse auf Deutsch angeeignet haben und
deshalb nicht ausreichend tiber Erzahl- und Textkompetenzen, allerdings tiber Formulie-
rungsfahigkeiten verfugen. Sie verwenden aufgrund der mangelnden schriftsprachlichen

Mittel die miindliche Sprache.™

Fur die muttersprachliche Aufsatzdidaktik gibt es zwei kontrdre Hypothesen zum
Schreiben. Eine davon besagt, dass man Schreiben durch Schreiben, nicht aber durch
didaktische Vorgaben erlernt. Der andere Ansatz geht davon aus, dass das Schreibenler-
nen die schulische Vermittlung von Werkzeugen, sprachlicher und intellektueller Art,
erfordert.'? Beide Hypothesen beschranken sich auf die Forderung der Fahigkeit, Texte
zu konzipieren. Dafir sind allerdings Schreibfertigkeiten im engeren Sinn erforderlich,
die an den Grammatik- oder Rechtschreibunterricht abgewalzt werden. Fir Belke ist
diese Trennung fir Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache nicht zu akzeptieren. Dass
das Schreiben in den Textproduktionsprozess integriert werden kann, ist das Ziel, das
verfolgt wird, wenn langsam vom kooperierenden zum eigenverantwortlichen Schreiben
ubergegangen wird. Keineswegs aber kann es als selbstverstandlich angesehen werden.
Gerade fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ist zu Uberlegen, welche Konsequen-
zen, Vor- und Nachteile es hat, wenn das Trainieren von Schreibfertigkeiten und die
Produktion von Texten voneinander getrennt werden. Die Organisation eines Schreib-
unterrichts, der langfristig zu guten und richtigen Texten von Kindern fuhrt, ist aus-
schlaggebend. Inshbesondere fiir mehrsprachige Lerngruppen ist die Entwicklung von
Arrangements wichtig, die es ermdglichen, dass Rechtschreib- und Grammatikregeln

implizit und entdeckend erworben werden konnen.*?

1 ygl. GrieBhaber, W.: Schreiben in der Zweitsprache Deutsch, 2010, S.228f.
2 ygl. Belke, G.: Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht, 2003, S.231.
B ygl. ebd. S.235f.
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Auch fur das Schreiben in der Zweitsprache gilt, dass sprachliche Féhigkeiten in und
mit den selbst geschriebenen Texten ausgebildet werden. Das Freie Schreiben bildet den

Ubergang von gesprochener zu geschriebener Sprache.™

Im Folgenden werden Untersuchungen, die zum Schreiben in der Zweitsprache mit

Kindern und Jugendlichen durchgefiihrt wurden, kurz beschrieben.

Belke unternahm den Versuch, mithilfe von Texten, die von Kindern in Regelklassen
produziert wurden, ein didaktisches Konzept fur das Schreiben unter den Bedingungen
von Mehrsprachigkeit zu entwickeln. Sie konnte beobachten, dass die Kinder durch-
wegs kohdrente Texte produzierten. Die Texte wurden den Kriterien der jeweiligen
Textsorte gerecht, die zuvor im Unterricht erarbeitet wurden, obwohl die Kinder Gber
die sprachlichen Voraussetzungen im Deutschen dafiir nicht verfiigten.® Die Autorin
stellt die Vermutung an, dass Kinder, die offensichtlich Probleme dabei haben, das aus-
zudriicken, was sie mochten, auch in ihrer Erstsprache Defizite im schriftsprachlichen

Bereich haben konnten.*®

Mohr flhrte eine Befragung zur Sprach- und Textkompetenz von jugendlichen Schiile-
rinnen und Schiilern in deren Zweitsprache Deutsch durch. Sie berichtet, dass der Anteil
an mehrsprachig sozialisierten Schilerinnen und Schiler, die eine 6sterreichische
Pflichtschule besuchen, ansteigt und damit auch die Anzahl derer, die es schaffen, die
notwendigen textuellen und sprachlichen Fahigkeiten in ihrer Zweitsprache Deutsch
auszubilden. Fur den Lernerfolg dieser Jugendlichen ist es grundlegend, dass eine fun-
dierte und komplexe Sprach- sowie auch Textkompetenz in der Volksschule ausgebildet

wurde.'’

2.1 Schwierigkeiten beim Schreiben in der Zweitsprache

Viele mehrsprachige Kinder haben das Problem, dass ihnen die Schriftsprache nur in
der Zweitsprache vermittelt wird, die oft unzureichend beherrscht wird. Unterschiedli-
che Strategien kommen dann zur Anwendung, um diesem Problem zu begegnen. Man-
che Kinder formulieren zundchst in der Erstsprache, danach erst wird in die Zweitspra-
che Ubersetzt, womit sie meist tiberfordert sind. Das Resultat ist oft, dass die Uberset-

zungen schlechter sind als Texte, die gleich in der Zweitsprache Deutsch formuliert

¥ ygl. Résch, H. (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache, 2003, S.63.

5 ygl. Belke, G.: Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht, 2003, S.221f.

6 ygl. ebd. S.228.

7 ygl. Mohr, 1.: Sprach- und Textkompetenz in der Zweitsprache Deutsch, 2007, S.64.
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wurden. Eine andere Strategie ist das Produzieren von ,,Reihentexten®. Dafiir werden

Mitteilungen in Reihungen von gleich bleibenden Sitzen eingekleidet.™

Der Beginn der eigentlich schwierigen Phase ist der Zeitpunkt, an dem die Kinder von
einem reproduktiven zu einem eigenstandigen, produktiven Schreiben ibergehen sollen.
Dies passiert meist etwa im 3. Schuljahr.’® Lehrpersonen berichten ab diesem Zeitpunkt
oft von erheblichen Leistungseinbriichen, da die Anforderungen im schriftsprachlichen
Bereich hoher werden. Grunde dafur kénnen sein, dass

e besonders in den ersten Schuljahren viele Unterrichtsaktionen mindlich stattfinden,

¢ die Unterrichtssituationen oft handlungsorientiert sind,

e in Situationen, die sprachlich anspruchsvoller sind, sprachlich kompetente Kinder oft
eher aufgerufen werden,

e sich die Lehrpersonen meist auf den Inhalt, weniger auf die sprachliche Form der AuRe-
rungen konzentrieren,

o viele Lehrpersonen nicht im Bereich der Zweitsprachdidaktik ausgebildet sind,

e sprachliche Mangel bei Kindern mit nichtdeutscher Erstsprache eher toleriert werden
und

e ansie nicht die vollen sprachlichen Anforderungen gestellt werden.”

Die Kinder, mit denen die vorliegende Untersuchung durchgefiihrt wurde, befinden sich
im 4. Schuljahr. In dieser Schulstufe wird das eigenstandige Verfassen von Texten be-

reits gefordert und zumindest bei Schularbeiten gepruft und bewertet.

Belke konnte in ihrer Studie zur Textproduktion von Kindern mit nichtdeutscher Erst-
sprache zeigen, dass die Schilerinnen und Schiler, auch wenn sie geringe Zweitspra-
chenkenntnisse haben, sich schriftsprachlich &uRern kénnen und wollen. Sie entwickeln
namlich Strategien, die bereits oben genannt wurden, um bessere Sprachprodukte zu
erzielen. Kritik tbt Belke daran, dass wenig gezielte Hilfen von schulischer Seite ange-
boten werden, die diese Kinder nichts desto trotz bendtigen wiirden, um sprachliche
Mittel zur Produktion von Texten zu erwerben.? Die Kommunikation, die wahrend
eines kooperativen Schreibprozessen stattfindet, kann fiir den Erwerb von sprachlichen

Mitteln zur Textproduktion dienen.

18 ygl. Belke, G.: Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht, 2003, S.228f.
Y ygl. ebd. S.221.

20 ygl. Weis, I.: DaZ im Fachunterricht, 2013, S.50f.

2L ygl. Belke, G.: Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht, 2003, S.231.
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In einem Artikel Gber individualisierte Forderung von Schilerinnen und Schilern mit
Problemen im schriftsprachlichen Bereich fasst Schafer anschaulich zusammen, welche
Schwierigkeiten laut Fiissenich? beim Schreiben — nicht nur bei zweisprachigen Kin-

dern — auftreten kdnnen:

o Kinder kénnen Angst vor der schriftlichen Sprache haben und ein Vermeidungsverhal-
ten entwickeln, das damit verbunden ist. Diese Kinder erkennen die kommunikative
Funktion des Schreibens nicht und bewerten die Macht des Textes (iber. Sie versuchen
es zu vermeiden, dass sie eigene Texte schreiben missen.

e Beim Teilprozesserwerb des Schreibens kdnnen Probleme auftreten und die Erweite-
rung dieser Fahigkeiten kann stagnieren. Die Kinder mit Schwierigkeiten dieser Art ha-
ben Probleme mit dem Wortschatz oder Wissen, ihnen fehlt die Fahigkeit, Texte zu
Uiberarbeiten und die Perspektive des Lesers wird mangelhaft berticksichtigt.

o Durch erhebliche Schwierigkeiten in den Bereichen Rechtschreibung und Grammatik

konnen nur kaum rezipierbare Texte produziert werden.

In diesen drei Teilbereichen, in die die moglichen Schwierigkeiten untereilt werden,
werden Probleme im Bereich der Kohérenz vernachlassigt. Im Jahr 1983 konnten von
Ivo u.a. Schwierigkeiten bei der Implizitheit und Explizitheit von Texten, mit dem Um-
gang mit konventionalisierten Textmustern und beim Wechseln von der eigenen zu ei-
ner abstrahierten Perspektive des Lesers identifizieren. In den Texten werden diese
Probleme etwa dadurch sichtbar, dass Verweise auf sprachlich nicht ausgedriickte Vor-
stellungen fehlen und gegen Sprachkonventionen verstolRen wird. Die Forscher fiihren
die Probleme der Kinder darauf zuriick, dass das Niveau des abstrakten Denkens unzu-
reichend fortgeschritten sei. Der Wortschatz und die Fahigkeit, kohdrente Texte zu

schreiben, musste gefordert werden.

In deutschen Schulen konnten von Knapp? bei tiirkischen Schiilerinnen und Schiilern
beim schriftlichen Erzahlen in der Sprache Deutsch besondere Probleme nachgewiesen
werden. Die Ereignisfolge war unausgewogen und die Texte waren weniger komplex
als bei den einsprachigen Schilerinnen und Schulern. Deshalb kommt Joachim Schéfer
zu der Erkenntnis, dass besonders bei zweisprachigen Kindern Schwierigkeiten auftre-

ten kénnen.?*

22 ygl. Fuissenich 2003, zitiert nach Schafer, 2007, S.95f.

2 vgl. Knapp 1997, zitiert nach Schafer, 2007, S.95f.

24 ygl. Schafer, J.: Individualisierte Forderung von schreibschwachen Schiiler/inne/n (Sekundarstufe 1),
2007, S.95f.

16



3 Verfassen von Texten als Teilbereich des Deutschunterrichts der
Volksschule

Baurmann beschreibt, dass beim Verfassen von Texten in der Grundschule in der Regel
drei Produktionsphasen, das Vorbereiten, das Schreiben selbst und das Uberarbeiten des
Geschriebenen, vorkommen. In der VVorbereitungsphase machen sich die Kinder mit der
Schreibaufgabe vertraut, es werden erste Ideen besprochen und Hilfen bereitgestellt, um
voraussehbaren Schwierigkeiten begegnen zu kdnnen. Beim Schreiben selbst mussen
erste Einfélle entfaltet, in Sprache Ubernommen, substantialisiert und fortgefuhrt wer-
den. Die Phase der Uberarbeitung beschreibt er als einen eigenen, vom Schreiben abge-
setzten, Unterrichtsabschnitt. Sie begrenzt sich weitgehend auf das Verbessern und die
Reinschrift des Textes. In dieser Untersuchung wird die Uberarbeitungsphase nicht ge-
trennt von den anderen Textproduktionsphasen. Das Schreiben in der Schule ist sehr
eng mit dem Benoten verknipft, wodurch die Aufmerksamkeit vom Prozess rasch auf
das Ergebnis — den Text — gelenkt wird. Um die Objektivitat fur die Benotung zu wah-
ren, werden flr das Schreiben moglichst gleiche Bedingungen angestrebt: Zeitpunkt,
Dauer und Ort werden festgesetzt, jeder schreibt individuell fir sich. Das fuhrt schnell
dazu, dass die Vorbereitungs- und Uberarbeitungsphase zu einem groRen Teil entfallen.
Eine Uberarbeitung, die von der Lehrperson oder anderen Kindern vor dem Benoten
angeregt wird, konnte diese beeinflussen. Das Schreiben in der Schule ist weit entfernt
von jeglicher Schreibpraxis im auRerschulischen Bereich.?

Fur einen prozessorientierten Schreibunterricht ist es eine notwendige Voraussetzung,
das Schreiben zu beobachten. Baurmann konnte erkennen, dass Lehrkréfte Gber Prozes-
se beim Schreiben gut Bescheid wissen, auch wenn sie keinen Zugang zu Hilfsmitteln

und Methoden wie Videoaufnahmen oder ,,lautes Denken‘ beim Schreiben haben.?®

In weiterfiihrenden Schulen kann nur auf etwas aufgebaut werden, was in den vier Jah-
ren der Volksschule an Strategien, Fahigkeiten und Fertigkeiten erlernt werden konn-
te.?” Der Lehrplan hat darauf, was im Unterricht geschieht, einen wesentlichen Einfluss,
wenn auch Uber Umwege, wie Veranstaltungen der Lehreraus- und -weiterbildung,

Schulbiicher oder Lernmaterialien.?® Deshalb wird an dieser Stelle auf den Bereich des

% ygl. Baurmann, J.: Schreiben in der Schule: Orientierung an Schreibprozessen, 1995, S.53.
% ygl. ebd. S.59.

27 ygl. Merz-Grdtsch, J.: Die Wirklichkeit aus Schiilersicht, 2001, S.40.

%8 ygl. Baurmann, J.: Schreiben in der Schule: Orientierung an Schreibprozessen, 1995, S.51.
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Verfassens von Texten und den Stellenwert des Schreibens im Osterreichischen Lehr-

plan kurz eingegangen.

Der Unterrichtsgegenstand Deutsch gliedert sich im Osterreichischen Lehrplan in die
Teilbereiche Sprechen, Lesen, Schreiben, Rechtschreiben, Sprachbetrachtung und Ver-

fassen von Texten.

Merz-Grotsch beschaftigte sich mit dem Bildungsplan der Grundschule in Baden-
Warttemberg und stellte fest, dass bereits ab der 1. Schulstufe die Kinder auf vielféltige
Weise zum Schreiben ermuntert werden sollen, dabei soll ihnen immer ein breites An-
gebot an Schreib- und Erzahlanlassen zur Verfiigung gestellt werden.?® Auch im Oster-
reichischen Lehrplan ist das Verfassen von Texten als fixer Bestandteil des Unterrichts
ab der 1. Schulstufe verankert. Die Schilerinnen und Schiler sollen sich ,,auf der
Grundlage ihrer Mitteilungsbereitschaft und der erworbenen Fahigkeiten im Sprechen,
Schreiben und Rechtschreiben zunehmend selbststandig schriftlich auBern, und zwar
sowohl ichbezogen, zB Uber Erlebnisse, Beobachtungen, als auch partnerbezogen, zB

Wiinsche, Fragen; auf der Grundstufe 1l auch sachbezogen«.*°

Das Bedurfnis der Kinder nach Mitteilung und Schreiben ist in den ersten Schulstufen
meist sehr ausgepragt. Dies kommt der Férderung und Entwicklung der Motivation zum
Schreiben entgegen. Die Mdoglichkeit zur schriftlichen Kommunikation kann bei Kin-
dern besondere Schreibmotivation und Neugier auslosen, da sie fur sie oft neu ist. Da
individuelle Winsche, Erfahrungen und Gedanken durch das Niederschreiben einer
grolRen Gruppe mitgeteilt werden, wird von der Lehrperson viel Einfihlungsvermdégen
in die Situation der Kinder abverlangt. Ein besonders wichtiger Aspekt dabei ist, dass

das Geschriebene ernst genommen wird.*

Bis zum Ende der 4. Schulstufe gelten im Osterreichischen Lehrplan unter anderem als
Schwerpunkte, dass die Schilerinnen und Schiiler ,,Einzelbilder und Bildfolgen schrift-
lich versprachlichen (...)* konnen und dass sie eine ,,anhaltende Freude am Verfassen
von Texten entwickelt haben“*?. Zu den Lernzielen, die fiir die 4. Schulstufe formuliert
wurden, zdhlen folgende: Die Kinder sollen unter anderem lernen, Wichtiges von weni-
ger Wichtigem oder gar Unwichtigem zu unterscheiden, ihre Gedanken ordnen zu kon-

nen und dadurch Mdglichkeiten des Textaufbaus zu erkennen und zu finden und ihre

2 ygl. Merz-Grotsch, J.: Die Wirklichkeit aus Schiilersicht, 2001, S.40.
%0 BMBF: Lehrplan der Volksschule, 2003, S.106.
31 ygl. Merz-Grotsch, J.: Die Wirklichkeit aus Schilersicht, 2001, S.40.
2 BMBF: Lehrplan der Volksschule, 2003, S.123f.
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Gedanken maoglichst klar, folgerichtig, anschaulich und genau sprachlich darstellen zu

konnen.>

Im Lehrplan der Volksschule ist Deutsch fur Schulerinnen mit nichtdeutscher Erstspra-
che als Lehrplan-Zusatz verankert. Als Teilbereiche des Verfassens von Texten fur
Schilerlnnen mit nichtdeutscher Erstsprache ist unter anderem das gemeinsame Erar-

beiten von Texten, zum Beispiel zu einem Ereignis oder Bild, angefiihrt.*

Neben dem Lehrplan der VVolksschule werden Lerninhalte auch von Bildungsstandards
beeinflusst. Diese nennen zum Unterrichtsfach Deutsch kommunikative Fahigkeiten
und Methoden; ein Kompetenzbereich ,,Sprechen und Zuhoren® ist fiir alle Schulstufen
und Schulformen ausgewiesen. Das kooperative Lernen lasst sich ohne Zweifel gut da-
mit verbinden, denn dafir sind die Beteiligung an Gesprachen, Einhalten von Ge-

sprachsregeln sowie Techniken zum ErschlieBen von Texten notwendig®.

%3 vgl. BMBF: Lehrplan der Volksschule, 2003, S.143.
% vgl. ebd. S.143.
% vgl. Baurmann, J.: Kooperatives Lernen im Deutschunterricht, 2007, S.9.
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4 Kooperatives Schreiben

Im Zuge der amerikanischen Schreibprozessforschung in den 1980er-Jahren entstand
das Interesse am kooperativen Schreiben, fokussiert auf das Schreiben im akademischen
und beruflichen Kontext. In Verbindung mit den neuen Medien ist nun eine verstarkte
Beschéftigung mit der Thematik zu beobachten. Betrachtet man die Untersuchungen
zum kooperativen Schreiben in der Erstsprachendidaktik, so ist festzustellen, dass vor-
rangig die Vorteile der gemeinsamen Textrevision sowie die Mdéglichkeiten der schuli-

schen Anwendung untersucht und diskutiert werden.*

Das Schreiben in der Gruppe wird in dieser Arbeit als kooperatives Schreiben bezeich-
net. Es ist nicht nur ein Hilfsmittel zum Unterstiitzen von Schiilerinnen und Schilern
mit Schwéchen, sondern eine grundlegende Fahigkeit.>” Beim kooperativen Schreiben
werden Texte von einer kleinen Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam in
einem intensiven Austausch geplant und realisiert, sie werden auch in der Gruppe uber-
arbeitet, Formulierungen werden vorgeschlagen und begrindet, akzeptiert oder neu
konzipiert.®® Diese Gedanken, Uberlegungen und Ideen miissen beim gemeinsamen
Verfassen eines Textes erst mindlich formuliert werden, bevor sie aufgeschrieben wer-
den kénnen. Wenn man die Lernenden in dieser Interaktion beobachtet, werden Prob-
leme mit der Schreibaufgabe und die Anstrengungen fur die Losung dieser zuganglich,
denn jene Denk- und Bewusstseinsvorgange, die meist unsichtbar bleiben, kénnen somit
ein wenig zuganglich gemacht werden.*® Das Schreiben umfasst demnach alle kommu-

nikativen Tatigkeiten, die zu einem gemeinsamen Produkt, einem Text, fiihren.*

Unter dieser Definition scheint sich im deutschsprachigen Raum der Begriff ,,koopera-
tives Schreiben® durchzusetzen, allerdings werden auch viele andere Bezeichnungen
verwendet, die auf unterschiedliche Aspekte des gemeinsamen Verfassens von Texten
fokussieren und zum Teil synonym verwendet werden, zum Teil aber widersprichlich
sind. Einige davon sind: collaborative writing, cooperative writing, collaborative com-
posing, co-authoring, collaborative editing, interactive writing, group writing, team

writing, sowie workshopping.*

% ygl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.44.

" vgl. Sturm, A.: Kooperatives Schreiben — eine grundlegende Fahigkeit, 2008.

% vgl. Schmélzer-Eibinger, S.: Interaktion und kooperatives Schreiben in mehrsprachigen Klassen, 2012,
S.167.

% vgl. Schmolzer-Eibinger, S.: Lernen in der Zweitsprache, 2011, S.97.

“0 vgl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.44.

*vgl. ebd. S.44.
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Das kooperative Schreiben z&hlt zur Sozialform Gruppenarbeit. Sozialformen sind die
soziale Organisation des Lern- und Lehrprozesses. Im engeren Sinn zahlen dazu die
Einzelarbeit, die Partnerarbeit, Frontalunterricht und die Gruppenarbeit. Die Frage nach
der richtigen Sozialform im Unterricht wurde bis heute noch nicht beantwortet, denn sie
ist fur den erfolgreichen Unterricht nur eine Variable von vielen und wird auch vom

jeweiligen Unterrichtsziel bestimmt.*?

Fur eine Gruppenarbeit wird eine Klasse in mehrere Kleingruppen geteilt, um bestimm-
te Aufgaben zu bearbeiten. Schwerdtfeger®® definiert den Gruppenunterricht als eine

Sozialform, bei der drei bis sechs Lernende Arbeitsauftrage selbststandig erftillen.**

Voraussetzungen fur eine erfolgreiche Arbeit in der Gruppe sind eine klare, angemesse-
ne und zu bewaltigende Aufgabenstellung, dass die Kinder Motivation und Bereitschaft
zur Leistung zeigen und dass sie Uber methodische und arbeitsorganisatorische Grund-

lagen verfligen.

Das kooperative Lernen stellt eine besondere Form des Kleingruppenunterrichts dar. Es
thematisiert, akzentuiert und strukturiert neben dem Prozess und dem Produkt der Ar-

beit auch die sozialen Prozesse.*®

Die Vorteile, die sich fur die Verfasserinnen und Verfasser von Texten, die in einem
kooperativen Schreibprozess entstehen, ergeben kdnnen, werden nachfolgend darge-
stellt.

4.1 Potenziale des kooperativen Schreibens

Das kooperative Schreiben ermdglicht den Kindern durch eine Verlangsamung des

Lerngeschehens, komplexe Anforderungen bewusst wahrzunehmen und zu bearbeiten.
Gruppenarbeiten haben den Vorteil, dass

e durch die kollektive Bemihung héufig ein besseres und schnelleres Resultat erzielt
wird,
e die Lernenden miteinander und voneinander lernen,

¢ durch die Kleingruppe eine Geborgenheit entsteht,

*2 vgl. Kerschhofer-Puhalo, N.: P4dagogisch-didaktische Lernkategorien II: Organisationsformen von
Lernen. 2001, S.763.

3 vgl. Schwerdtfeger 1989, zitiert nach Faistauer, 1997, S.21f.

* vgl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.21f.

**vgl. Weidner, M.: Kooperatives Lernen im Unterricht, 2012, S.29.

*8 vgl. Schmélzer-Eibinger, S.: Interaktion und kooperatives Schreiben in mehrsprachigen Klassen, 2012,
S.166.
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o eine Differenzierung maéglich ist — leistungsschwachere Lernende kdnnen besseren Er-
folg haben und leistungsstérkere Lernende werden individuell gefordert,

e in der Gruppe etwas ohne die Kontrolle der Lehrperson ausprobiert werden kann,

o Kommunikationssituationen entstehen, die denen auBerhalb des Klassenraums angena-
hert sind,

e das Gemeinsame Uber das Personliche und Individuelle gestellt wird,

e durch die Kooperation miteinander die individuellen Zugange zu den unterschiedlichen
Aufgabenstellungen besser gestaltet werden kdnnen; dadurch werden unterschiedliche
Lerntypen unterstitzt,

e der Schutz der Gruppe den schwécheren Lernenden eine gréBRere Aktivitét als im Fron-
talunterricht und ein stérkeres Sich-Einbringen erlaubt,

e durch das Sicherheitsgefuihl, das die Gruppe vermittelt, die Lernenden kommunikative
und soziale Situationen bewaéltigen kénnen,

e die entstehenden dynamischen Beziehungen fur den fremdsprachlichen Lernprozess
besser genutzt werden kénnen,

e  Gruppenbeziehungen regulierend wirken,

e Redemittel, Ideen und Denkansitze ,,Gemeingut* der Gruppe werden, sowie

e Angste abgebaut werden.*’

Bergk konnte feststellen, dass beim kooperativen Schreiben bei Kindern das Schreiben
und Rechtschreiben weniger mithsam ist und dass sich ein Lernerfolg rascher einstellt.*®
Auch Schreiter betont, dass durch das Arbeiten in der Gruppe das Schreiben fir den
Einzelnen erleichtert wird, denn die Ideen aller Gruppenmitglieder fliefen zusammen
und ein Einfall kann bei einem anderen Mitglied schon den nachsten ausldsen. Dadurch
entstehen authentische Kommunikation und Interaktion zwischen den Gruppenmitglie-
dern. AuBerdem kommen das Sach-, Welt- und das sprachliche Wissen von allen zu-
sammen, der Ausdruck wird variantenreicher und vielféltiger und es gibt eine geringere

Fehlerhaufung.

Kast ist der Meinung, dass das kooperative Schreiben den meisten Schilerinnen und
Schilern Spal’ macht, dass das Produkt inhaltlich und sprachlich besser wird, es motiva-
tionssteigernd ist und in multikulturellen Gruppen unterschiedliche Erfahrungen und

., Weltansichten in den Text mit einflieBen.*

*" Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.22ff.

*8 vgl. Bergk, M.: Ko-Konstruktionen: In Gruppen Texte spielen, umschreiben, richtig schreiben., 2002,
S.244.

* vgl. Schreiter, 1.: Schreibversuche, 2002, S.22f.

22



Riegler beschéftigte sich damit, welche Lernumgebungen gunstig fur die Anknipfung
an das individuelle Sprachbewusstsein und Sprachwissen von Schulerinnen und Schi-
lern sind. Sie fand heraus, dass dies zwar nur in wenigen Beitrdgen thematisiert wurde,
doch dass oft schilerorientierte, und dabei kooperative Lernformen genannt werden, da
diese einen Austausch unter Gleichaltrigen ermdglichen. Besonders fiir den Unterricht
im Grundschulalter wird genannt, dass Gruppenarbeiten das Sprachbewusstsein vorziig-

lich fordern konnten.>°

Lehnen®* zeigte, dass das kooperative Schreiben gerade bei Schreibanfangerinnen und -
anfangern die Formulierungs- und Lesefdhigkeit sowie das Erkennen und Bearbeiten

von relevanten Aspekten der Textarbeit fordert.>

Bei einer Untersuchung von Merz-Grétsch, im Zuge derer kooperative Schreibversuche
in multilingualen Klassen analysiert wurden, konnte gezeigt werden, dass die Texte

hohere Komplexitat aufwiesen als jene, die in Einzelarbeit geschrieben wurden.*?

Baurmann berichtet tber einen Vergleich von frontalen Unterrichtsformen zum koope-
rativen Lernen, in dem festgestellt wurde, dass ,,der Lernzuwachs sowohl bei Schiilerin-
nen und Schilern mit héherem sozio-6konomischen Status als auch bei jenen aus einem
sozial schwécheren Milieu im Zuge des kooperativen Lernens deutlich héher ausfiel;
besonders stark war der Leistungsanstieg bei Jugendlichen mit sozial schwéacherem bio-
grafischen Hintergrund<*,

In der Grundschule haben Interaktionen in Gruppen einen besonderen Wert, denn sie
fuhren die Kinder verlasslicher als Pausen oder Tischnachbarschaften zueinander,
Freundschaften konnen eher entstehen und wachsen und Kreativitit entfaltet sich in
Gruppen leichter. Wenn einem Kind ein Einfall kommt, wird dieser aufgegriffen, wei-

tergefiihrt und umgesetzt, nicht aber erst spater besprochen und beurteilt.>®

Das gemeinsame Verfassen eines Textes wirkt sich unmittelbar auf kognitive Prozesse
aus. Girgensohn spricht von meta-kognitiver Kompetenz, darunter ist zu verstehen, dass

die Schreiberinnen und Schreiber auf einer Meta-Ebene, in einer konstruierten Sprache,

0 vgl. Riegler, S.: Sprachbewusstsein bei Lernenden férdern — kooperative Lernarrangements als Chan-
ce?, 2010, S.41f.

> ygl. Lehnen 2000, zitiert nach Schmélzer-Eibinger, 2012, S.167.

>2 vgl. Schmélzer-Eibinger, S.: Interaktion und kooperatives Schreiben in mehrsprachigen Klassen, 2012,
S.167.

53 vgl. Merz-Grotsch, J.: Die Wirklichkeit aus Schiilersicht, 2001, S.99.

> Baurmann, J.: Kooperatives Lernen im Deutschunterricht, 2007, S.8.

% vgl. Bergk, M.: Ko-Konstruktionen: In Gruppen Texte spielen, umschreiben, richtig schreiben., 2002,
S.244f,
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Uber das Schreiben sprechen. Durch diese Gespréche tber Inhalte des Textes beim ko-
operativen Schreiben werden Lernprozesse fiir neue Texte angeregt. Wenn heute ,,Intel-
ligenz* definiert wird, gilt die meta-kognitive F&higkeit als eine der wichtigsten Berei-

che.%

Zum Erlernen der Rechtschreibung im Zuge des kooperativen Schreibens ist zu sagen,
dass das Kind erst dann, wenn es mit anderen gemeinsam Texte verschriftet, bemerkt,
dass individuelle Fehlerschwerpunkte kein personliches Problem sind. Das ist sehr ent-

lastend.®’

Beim kooperativen Schreiben haben die Schiilerinnen und Schiiler die Gelegenheit, sich
in hoherem Mal3e mit ihren Schreibroutinen und eigenen Schreibnormen auseinanderzu-
setzen. Die Verantwortung flr das Produkt tragt nicht ein einzelner Textproduzent, son-
dern die ganze Gruppe. Beim kooperativen Schreibprozess werden die individuellen

Schreibstrategien und -fahigkeiten sichtbar gemacht.*®

Beziiglich der Beteiligung an der kooperativen Kommunikation ist es fur den Lernerfolg
entscheidend, in welchem Mal3e die Verstandnis- und Verstandigungsprobleme verbali-
siert und thematisiert werden.*® Strommer zitiert Slavin®, der deutliche Lernerfolge ge-
rade bei Lernenden, die anderen Gruppenmitgliedern Lerninhalte erklaren, feststellte.®*

Der Ertrag aus kooperativen Gruppenarbeiten wird ohne Zweifel vorrangig durch
Merkmale der Lerner bestimmt. Vor allem die bei den Schulerinnen und Schiilern vor-
handenen kommunikativen Einstellungen und Fahigkeiten zur Zusammenarbeit beein-
flussen den Lernerfolg. Ein weiterer personaler Aspekt, der bei Forschungsarbeiten
festgestellt werden konnte, ist, dass sich Jugendliche und Kinder, die beim Lernen gut
mit Unsicherheiten umgehen konnen und Neues akzeptieren, beim kooperativen Lernen

leichter tun als jene, die beim Lernen Gewissheit wollen.®?

4.2 Formen des kooperativen Schreibens

Grundsatzlich wird zwischen dem kooperativen Schreiben und der Produktion von Tex-
ten mit kooperativen Anteilen unterschieden. Diese beiden Formen werden nachfolgend
naher beschrieben:

%% ygl. Mertlitsch, K.: Starke Texte schreiben, 2010, S.45f.

*"vgl. Bergk, M.: Ko-Konstruktionen: In Gruppen Texte spielen, umschreiben, richtig schreiben., 2002,
S.248.

%8 vgl. Sturm, A.: Kooperatives Schreiben — eine grundlegende Fahigkeit, 2008.

%9 vgl. Becker-Mrotzek, M.; Béttcher, I.: Schreibkompetenz entwickeln und beurteilen, 2006, S.41.

% ygl. Slavin 1996, zitiert nach Strommer, 2013, S.46.

61 ygl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.46.

62 ygl. Baurmann, J.: Kooperatives Lernen im Deutschunterricht, 2007, S.8.
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e Textproduktion mit kooperativen Anteilen: Hierbei wird zu einem Grofiteil individuell

geschrieben, zu einem begrenzten Anteil kooperativ gearbeitet. Haufig kann diese Form
im beruflichen Kontext beobachtet werden. Strommer beschreibt einige Organisations-
muster nach Ede/Lunsford®® mit unterschiedlichen Ausformungen. Beispielsweise kon-
nen Texte in Gruppenarbeit entstehen und von einer anderen Person berarbeitet wer-
den, wobei die Gruppe in die Uberarbeitung nicht einbezogen wird. Eine andere Varian-
te ist es, dass Teams Strukturen zu eigenen Ideen entwerfen. Die einzelnen Mitglieder
verfassen daraufhin individuell Abschnitte eines Textes, die anschlieRend zu einem
Text zusammengefugt werden.
Wird von kooperativem Schreiben im Deutschunterricht gesprochen, handelt es sich
zumeist auch um ein Schreiben mit kooperativen Anteilen. Oft werden gemeinsam Pla-
nungsprozesse ausgefihrt, in denen die Ideen entstehen, die in die spater individuell zu
verfassenden Texte einfliefen. Auch Revisionsprozesse werden haufig in kooperativen
Sequenzen durchgefihrt.

o Kooperatives Schreiben: Das kooperative Schreiben schlielt im besten Fall den ge-
meinsamen Formulierungsprozess in einer Face-to-face-Interaktion mit ein. Der gesam-
te Schreibprozess, von den ersten Ideen fur die Planung bis zur letzten Korrektur wird
gemeinsam vollzogen. Im Deutschunterricht ist diese Form, oft wegen institutioneller
Rahmenbedingungen, sehr selten anzutreffen. Die kooperative Textproduktion ist sehr
zeitaufwéndig und die Produkte kdnnen nicht traditionell korrigiert und beurteilt wer-
den, weil der Schreibprozess und das gemeinsame, selbstorganisierte Arbeiten im Mit-
telpunkt stehen. Fir die Entwicklung der Schreibkompetenz hat sich allerdings gerade

das gemeinsame Formulieren als besonders gewinnbringend erwiesen.®

In englischsprachigen Studien der Schreibdidaktik und Forschungsliteratur werden zwei

Formen des kooperativen Schreibens unterschieden, die fir die Schule relevant sind:

e Interactive writing (schrittweises kooperatives Schreiben): Dabei interagieren einzelne
Schreiberinnen oder Schreiber bewusst mit anderen Personen, im schulischen Kontext
mit anderen Kindern oder Lehrpersonen. Dadurch kdnnen sie die eigenen Textentwiirfe
kommentieren oder bewerten lassen, was wiederum der Ausgangspunkt fiir die Uberar-
beitung oder Neuerstellung von Textteilen bildet. Die Verantwortung fur den Text liegt
bei der einzelnen Schulerin oder dem einzelnen Schiiler.

e Group writing (gemeinsames kooperatives Schreiben): Diese Form des kooperativen
Schreibens wird im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrt. Sie bezeichnet einen gemein-

samen produktiven Prozess, den mehrere Schreiberinnen oder Schreiber gemeinsam und

%3 vgl. Ede/Lunsford 1992, zitiert nach Strommer, 2013, S.44f.
% vgl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.44f.
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gleichzeitig durchlaufen. Alle Beteiligten sind fur das Textprodukt verantwortlich. In
der Regel greifen die Téatigkeiten Planen, Formulieren und Uberarbeiten standig inei-
nander, laufen demnach nicht nacheinander ab. Die Gesprache, in denen die Formulie-
rungen verbalisiert werden, sind an der Schnittstelle zwischen miindlicher und schriftli-
cher Kommunikation angesiedelt. Vor allem fir jingere Schillerinnen oder Schiiler
ergibt sich der Vorteil, dass sie auf Strategien der miindlichen Sprachproduktion zu-
rickgreifen kénnen. Dadurch vereinfachen sich fir sie die komplexen Anforderungen
beim Schreiben.®®

In der heutigen Berufswelt nimmt die Bedeutung des kooperativen Textverfassens zu,
diese Fahigkeiten wirden immer mehr in Unternehmen und Organisationen verlangt
werden. In der beruflichen Praxis kann das beispielsweise bedeuten, dass mehrere Mit-
arbeiterinnen oder Mitarbeiter gemeinsam tberlegen und eine Person einen Text auf-
schreibt oder dass ein Text von mehreren Personen gelesen, tiberarbeitet oder kommen-
tiert werden soll.® Auch Bergk schreibt dariiber, dass das kooperative Schreiben die

Kompetenz der Teamfahigkeit schult, die immer wichtiger wird.®’

4.3 Gruppenzusammensetzung

In diesem Kapitel werden erst theoretische Hintergriinde zur Gruppenzusammensetzung
behandelt. Dadurch wird versucht, transparent zu machen, wie die Zusammensetzung
der Gruppen in der Untersuchung zustande kam. Danach wird auch auf die Rollenver-

teilung unter den Schreibenden beim kooperativen Schreiben eingegangen.

Fur das kooperative Arbeiten hat sich gezeigt, dass eine heterogene, gut gemischt zu-
sammengesetzte Gruppe optimal ist. Diese Heterogenitét bezieht sich unter anderen auf
das Geschlecht, die ethnische Herkunft, personliche, soziale und emotionale Kompeten-
zen und nicht zuletzt auf die allgemeine Leistungsfahigkeit, darunter sind fiir diese Ar-
beit vor allem die sprachlichen Kompetenzen gemeint. Unterschiede beziglich Fahig-

keiten, Fertigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen sind fiir eine Gruppe belebend.®®

Durch den Gruppenunterricht entsteht eine natirlich Differenzierung. Dafir ist eine
angemessene Einteilung der Gruppen Voraussetzung. Schwerdtfeger® ist der Meinung,

dass Schiulerinnen oder Schiiler mit unterschiedlichen Starken miteinander arbeiten sol-

% vgl. Becker-Mrotzek, M.; Béttcher, I.: Schreibkompetenz entwickeln und beurteilen, 2006, S.43.

% ygl. Mertlitsch, K.: Starke Texte schreiben, 2010, S.45.

%7 vgl. Bergk, M.:Ko-Konstruktionen: In Gruppen Texte spielen, umschreiben, richtig schreiben., 2002,
S.245.

%8 vgl. Weidner, M.: Kooperatives Lernen im Unterricht, 2012, S.138f.

%9 vgl. Schwerdtfeger 1989, zitiert nach Faistauer, 1997, S.22f.
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len. Werden schwéchere und stérkere Lernende voneinander getrennt, kénne das Prob-

leme mit sich bringen.™

Besteht eine Gruppe aus Kindern mit unterschiedlicher Leistungsfahigkeit, so kdnnen
vom leistungsstarken Gruppenmitglied Unterstlitzung, positive Motivation und zahlrei-
che Anregungen ausgehen. Weidner schlagt flr ein heterogenes Viererteam die Zusam-
mensetzung von ,,einem leistungsstarken, zwei mittleren und einem schwécheren Schi-
ler (...)*™ vor. Als vorteilhaft haben sich auch geschlechtergemischte Gruppen erwie-
sen, denn eine Konkurrenzsituation zwischen den Mitgliedern tritt hier oft nicht auf.”
Auch Schmolzer-Eibinger empfiehlt fir das kooperative Schreiben in mehrsprachigen
Klassen, dass Kinder mit deutscher und nichtdeutscher Erstsprache sowie leistungsstar-
kere mit leistungsschwécheren Kindern zusammenarbeiten. Das leistungsschwéchere
Kind sollte das Aufschreiben des Textes tibernehmen, denn dadurch bekommt es die
Madglichkeit, Sinnzusammenhange und Satzkonstruktionen im Text noch einmal be-

wausst zu reflektieren und nachzuvollziehen.”

Lehnen™ untersuchte 2000 das gemeinsame Erstellen von Texten von sehr geiibten,
fortgeschrittenen und ungetibten Schreiberinnen und Schreibern. Sie wies nach, dass die
individuellen Schreibstrategien und -fertigkeiten der einzelnen Schreiberinnen und
Schreiber dabei zum Vorschein kommen. Die Lese- und Rezeptionskompetenz sowie
die Formulierungsféhigkeit konnte vor allem bei Anfangern verbessert werden, die in

besonderem MaRe vom gemeinsamen Schreiben profitieren.”

Meist ergibt sich im Prozess des Schreibens von selbst, dass den weniger kompetenten
Lernern von den kompetenteren Mitschiilern geholfen wird. Schmélzer-Eibinger gibt als
Voraussetzung daftir an, dass die Gruppe sozial ausgewogen ist, dass die Niveauunter-
schiede der einzelnen Lerner nur gering sind und dass sich alle Gruppenmitglieder aktiv

beteiligen.’

Baurmann weist darauf hin, dass das kooperative Lernen dann gluckt, wenn die Grup-
pen gut harmonieren. Deshalb komme der Bildung der Gruppen eine besondere Bedeu-

o vgl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.22f.

"t Weidner, M.: Kooperatives Lernen im Unterricht, 2012, S.138.

2 ygl. ebd. S.138.

" vgl. Schmélzer-Eibinger, S.: Interaktion und kooperatives Schreiben in mehrsprachigen Klassen, 2012,
S.167.

™ vgl. Lehnen 2000, zitiert nach Becker, Bottcher, 2006, S.41.

> vgl. Becker-Mrotzek, M.; Béttcher, I.: Schreibkompetenz entwickeln und beurteilen, 2006, S.41.

"6 ygl. Schmélzer-Eibinger, S.: Interaktion und kooperatives Schreiben in mehrsprachigen Klassen, 2012,
S.167.
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tung zu. Nach Beobachtungen von Petillon”” in Regelklassen soll schon in der Volks-
schulzeit damit zu rechnen sein, dass es Kinder gibt, die eine feste Fiilhrungs- oder Au-
Renseiterposition einnehmen. Zudem nehmen Kinder mit niedrigerem Leistungsniveau
Gruppen seltener positiv wahr, Madchen kimmern sich nachhaltiger um andere Kinder
als Jungen und ménnliche Gruppenmitglieder passen sich einem eventuell aggressiven

Klima in der Gruppe bereitwilliger an.™

Bezliglich des auf’eren Rahmens sollte die Lehrperson darauf achten, dass die Grup-
penmitglieder nah beieinander sitzen und sie problemlos miteinander kommunizieren

konnen.’®

Wie sehr sich die Interaktionen in der Gruppe entfalten kdnnen, hangt unter anderem
davon ab, wie sehr sich die Kinder in der Gruppe wohlfiihlen. Gewéhrleistet scheint
dies bei Freundschaftswahlen nach freiem Wunsch zu sein, denn die Kinder kennen sich
und haben meist vergleichbare Lernvoraussetzungen und éhnliche Interessen. Kommen
allerdings etablierte, oft stark konkurrenzorientierte Jungengruppen zustande, kann dies
die Arbeit erschweren, denn sie bringen oft ihre gewohnten hierarchischen Strukturen
mit ein. Werden die Gruppen nach dem Zufallsprinzip gebildet, werden die gewohnten
Bindungen geltst. Madchen und Jungen werden mit ihren sozialen Kompetenzen neu
zusammengebracht. Die Heterogenitat wéchst, denn der Zufall mischt Lernvorausset-
zungen, Interessen und Schichtzugehorigkeiten. Die Kinder bekommen die Chance,

aufeinander zuzugehen und sich neu aufeinander einzustellen.®

In der Untersuchung der vorliegenden Arbeit wurde versucht, die Gruppen maoglichst
heterogen zusammenzustellen, wobei Wert darauf gelegt wurde, dass sie auch harmoni-

sieren.

Oft gelingt das Zusammenarbeiten der Schilerinnen und Schuler nicht problemlos.
Beim Arbeiten in Gruppen beteiligen sich manche auffallend dominant, andere hinge-
gen ziehen sich zurick, sind eher inaktiv und wenig interessiert bei der Sache. Es kann
vorkommen, dass Schulerinnen oder Schiler mit Forderbedarf eine Position im Hinter-

grund einnehmen. Ziel beim kooperativen Schreiben, bei dem der Gruppenprozess eine

"vgl. Petillon 1994, zitiert nach Baurmann, 2007, S.8.

"8 vgl. Baurmann, J.: Kooperatives Lernen im Deutschunterricht, 2007, S.8.

¥ vgl. Weidner, M.: Kooperatives Lernen im Unterricht, 2012, S.140.

80 ygl. Bergk, M.: Ko-Konstruktionen: In Gruppen Texte spielen, umschreiben, richtig schreiben., 2002,
S.246.
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ebenso wichtige Rolle einnimmt wie das Ergebnis, ist es, dass alle Gruppenmitglieder in

den Arbeitsprozess mit einbezogen werden.®

4.4 Die Funktion der Lehrperson beim kooperativen Schreiben

Durch das kooperative Schreiben wird in der Regel eine starke Schilerinnen- oder
Schilerzentrierung forciert. Die Aufgaben der Lehrperson sind es, die Arbeitsprozesse
zu steuern und als Resonanzraum fur Ideen zu fungieren. Ansonsten nimmt sie sich aus

dem Geschehen zum GroRteil heraus.®?

In Phasen des kooperativen Lernens ist es notwendig, dass die Lehrperson ihre Rolle im
traditionellen Sinne verandert. Es ist nicht mehr die Wissens- und Kompetenzvermitt-
lung, die im Vordergrund steht, sondern die Moderation des Lernprozesses ist die
Hauptaufgabe. Im Wesentlichen beziehen sich die Aufgaben der Lehrkraft rund um den
kooperativen Lernprozess auf das Treffen von Entscheidungen beziiglich der strukturel-
len Rahmenbedingungen, die Planung der Unterrichtseinheit und die Evaluation des
Prozesses und des Produktes. Wahrend des Gruppenarbeitsprozesses ist die Funktion
der Lehrperson das Beobachten und Interpretieren des Arbeitsprozesses, und das Ermu-
tigen, Unterstutzen und Stabilisieren der Schilerinnen und Schiler. Sie soll Um- oder
Irrwege zulassen, es ist allerdings nicht angebracht, Probleme in der Kleingruppe zu
verbalisieren, selbst in die Hande nehmen zu wollen oder Druck zur Fertigstellung des

Produktes zu machen.®

Der Vorbereitungsaufwand fir eine Einheit des kooperativen Lernens ist nach Aussagen
von Lehrkraften, die Erfahrungen im Gruppenunterricht haben, gréfRer und es kostet
mehr Kraft und Miihe als Frontalunterricht.®*

Die Rolle der Lehrperson nahm in der Untersuchung fur diese Arbeit die Untersu-
chungsleiterin ein. Die Situation der Untersuchung unterscheidet sich von einer authen-
tischen Unterrichtssituation unter anderem dadurch, dass sich lediglich die schreibenden
Gruppenmitglieder sowie die Untersuchungsleiterin im Raum befanden.

81 ygl. Hohnstein, E. (Verantwortliche): Empfehlungen zur didaktisch-methodischen Gestaltung eines
zieldifferenten Unterrichts in Grund- und Regelschule, 2013, S.35.

82 ygl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.50.

8 vgl. Weidner, M.: Kooperatives Lernen im Unterricht, 2012, S.128f.

8 vgl. ebd. S.128.
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4.5 Kooperatives Schreiben als Schnittpunkt zwischen mindlicher und

schriftlicher Kommunikation

Nerius® stellte fest, dass ,.die geschriebene Sprache eine Sprache sei, die im Unter-
schied zur gesprochenen graphisch fixiert werde, wéhrend die gesprochene Sprache
lautlich realisiert und akustisch aufgenommen werde“®. Die geschriebene Sprache ist
aufgrund ihrer besonderen Funktionalitat und Struktur eine besondere Auspragung von
Sprache. Die spezifischen Anforderungen flr die schriftliche Kommunikation bestim-

men sie maRgeblich.®’

Koch/Oesterreicher® unterscheiden zwischen konzeptioneller und medialer Miindlich-
keit sowie zwischen konzeptioneller und medialer Schriftlichkeit. Diesen Ansatz be-
zeichnet Merz-Grotsch als den mit allergrof3ter Bedeutung fiir die schulische Textpro-
duktion. Hinter den Begriffen konzeptionelle Miindlichkeit und konzeptionelle Schrift-
lichkeit verbergen sich grundlegende Merkmale kommunikativer Handlungen; sie sind
als vom Medium abgekoppelt zu betrachten. Auf der medialen Ebene ist eine AuRerung
entweder im phonischen Kode gesprochen oder im grafischen Kode geschrieben. In
konzeptioneller Hinsicht bilden extreme Miindlichkeit sowie extreme Schriftlichkeit die
Pole der Skala, die Konzeptionalitat wird als kontinuierlich betrachtet. Koch und Oes-
terreicher bezeichnen die konzeptionelle Mundlichkeit als Sprache der Néhe, die kon-

zeptionelle Schriftlichkeit als Sprache der Distanz.®°

8 vgl. Nerius 1985, zitiert nach Merz-Grétsch, 2000, S.35.

8 Merz-Grotsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.35.

8 vgl. ebd. S.35.

8 vgl. Koch/Oesterreicher 1994, zitiert nach Merz-Grétsch, 2000, S.36f.

8 vgl. Merz-Grdtsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.36f.
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Die wechselseitige mundliche Kommunikation ist eine Bedingung fur gelingendes ko-
operatives Schreiben. Beim kooperativen Schreiben wird einerseits miindlich verhandelt
und Formulierungen werden ausprobiert, andererseits aber ein Text verschriftet. Im
Schreibprozess werden dadurch die Handlungsebenen des Sprechens und Hdérens inte-
griert. Beobachtet man die Lernenden beim gemeinsamen Schreiben, so wird deutlich,
dass sich durch das Aufeinandertreffen von unterschiedlichen Routinen und Strategien
Konfliktpotenziale ergeben, weshalb die Absichten der Einzelnen transparent kommu-
niziert werden mussen. Nur durch das Begriinden kann eine Perspektivenibernahme
erzeugt werden und das Erklaren kann eine gemeinsame Wissensbasis schaffen. Formu-
lierungen werden erst vorgeschlagen, danach stimmen die Gruppenmitglieder zu, ver-
bessern oder fiihren weiter. Dies bedingt wiederum ein aufmerksames Zuhdren, aktives

Nachfragen und das gezielte Aufgreifen von Redebeitrégen.

Fur das kooperative Schreiben ist neben dem Schreiben selbst auch das Lesen von Be-

deutung, denn wéhrend des Schreibens werden Textteile, die bereits verfasst wurden,
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immer wieder gelesen, um Anschlussstellen fiir die weitere Produktion des Textes fin-
den zu konnen oder damit eventuelle inhaltliche oder sprachliche Verénderungen vor-
genommen werden kénnen. Die Perspektive der Leserin oder des Lesers rickt starker
ins Zentrum des Schreibens, denn durch die Anwesenheit der realen Leserinnen oder
Leser kann auf Textteile entsprechend reagiert werden. Automatisch wird der Text so

verfasst, dass er fir alle Lernenden verstandlich ist.*°

% ygl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.49.
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5 Texte bewerten in der VVolksschule

Texte, die im Zuge von kooperativen Schreibprozessen entstehen, kénnen nicht im tra-
ditionellen Sinne benotet werden. Eine Bewertung der Texte, die im Unterricht entste-
hen, ist allerdings dennoch mdglich und nach Meinung der Verfasserin auch nétig. Des-
halb werden an dieser Stelle Kriterien dafiir angefihrt.

Kriterien zur Textbewertung kdnnen zwar préazise und sehr differenzierend sein, jedoch
miussen sie recht global bleiben, um tbergreifend giltig zu sein. Wird ein Kriterienkata-
log erstellt, so kdnnen folgende Fragen, bezogen auf die Schreibaufgabe, die Verfasse-
rin oder den Verfasser, und den vorangegangenen Unterricht eine Hilfe sein. Diese wur-
den von Baurmann fir fertige schriftliche Produkte zusammengestellt und von der Ver-

fasserin fur die Bewertung von Verlaufsprozessen angepasst:

e Welche Punkte missen im Planungsprozess thematisiert werden?

e FlieBen Uberarbeitungsprozesse in die Textproduktion ein?

e Welchen Anforderungen wird welche Komplexitat beigemessen?

e Welche Anforderungen sollte die Verfasserin oder der Verfasser des Textes auf jeden
Fall erfiillen?

e Welche Anforderungen sollte die Verfasserin oder der Verfasser des Textes wiin-
schenswerterweise erfullen?

¢ Welche Teilleistungen wurden im Unterricht bereits vermittelt und gelibt?

e Welche Teilleistungen kdnnen von vergleichbaren Schreibaufgaben hergeleitet werden?

e Welche Teilleistungen wurden im vorangegangenen Unterricht (iberhaupt nicht behan-

delt?™*

Die Kriterien Inhalt, Sprache und Aufbau gelten als besonders geeignete Beurteilungs-
gesichtspunkte. Ein fertiger Text sollte in der inhaltlich-sachlichen Bearbeitung auf das

Vorhandensein folgender Elemente tberpruft werden:

e Der Text lasst Inhaltskenntnisse, Ideen und Sachverstand der Verfasserin oder des Ver-
fassers erkennen,
e Unterscheidung zwischen wichtigen und unwichtigen Elementen und

e wesentliche inhaltliche Elemente werden liickenlos und vollstandig ausgefiihrt.**

Wird der Aufbau eines Textes bewertet, sollen die Proportionalitat der Teile, die Art der
Zusammenfiigung derer sowie die Ubersichtlichkeit fir den Leser eine Rolle spielen.

% ygl. Payrhuber, F.: Schreiben lernen, 2009, S.48.
%2 ygl. Payrhuber, F.: Schreiben lernen, 2009, S.47f.
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Die Art, wie einzelne Elemente eines Textes zusammengefligt werden kénnen, reichen
,von reiner Addition bis zu feinsinniger, chronologischer, raumlicher, funktionaler bzw.

logischer Verkniipfung“®,

Fur die Beurteilung der Sprache eines Textes sind die sprachliche Richtigkeit sowie die
stilistische Ausfuhrung der Schreibaufgabe wichtig. Kriterien fir die Beurteilung der
stilistischen Bewaltigung sind die Angemessenheit und die Verstandlichkeit der Spra-
che. Unter den Punkt Angemessenheit fallen das Sprachgefihl der Verfasserin oder des
Verfassers sowie das passende Verhaltnis von Darstellungsform zum Darstellungsin-
halt. Die Verstandlichkeit schlieit den kommunikativen Aspekt der Einstellung auf den
Leser sowie die Intention der Schreiberin oder des Schreibers ein. Fur die sprachliche
Richtigkeit ist die Einhaltung der grammatischen und orthografischen Normen von Be-

deutung.®*

In einer Studie von Griellhaber, die in Grundschulen in Frankfurt mit mehrheitlich
Schilerinnen und Schilern mit nichtdeutscher Erstsprache durchgefuhrt wurde, zeigte
sich deutlich ein Zusammenhang zwischen Zweitsprachkenntnissen und den Schreibfer-
tigkeiten. Er erkannte erhebliche Unterschiede in der Textlange und der Fehlerzahl, vor
allem Kasusfehler waren sehr unterschiedlich haufig. Daneben konnte festgestellt wer-

den, dass die Texte der Spitzengruppe durch folgende Merkmale ausgezeichnet waren:

e Die Texte besitzen eine selbstgewahlte Uberschrift, mit der auf die folgende Handlung
hingewiesen wird,

¢ die Hauptaktanten werden mit Eigennamen individualisiert und nicht nur beispielsweise
als ,,Kind“ oder ,,Hund* benannt,

e zur Einflhrung der Handlungsorte und der Hauptaktanten haben sie einen expositori-
schen Teil,

e sie weisen Strukturmerkmale einer Hohepunkterzédhlung auf, es kommen keine struktu-
rellen Licken vor,

o die Haupthandlungskette ist eingebunden in eine Rahmenhandlung und

e am Ende des Textes wird der emotionale Zustand des Protagonisten thematisiert.*®

Geringes Zweitsprachniveau zeigte sich in den Texten unter anderem auch in der

sprachlichen Gestaltung. Es wurden vermehrt Ersatz- und Vereinfachungsstrategien

% payrhuber, F.: Schreiben lernen, 2009, S.48.
% ygl. ebd. S.48.
% vgl. GrieBhaber, W.: Schreiben in der Zweitsprache Deutsch, 2010, S.229f.
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eingesetzt, um fehlende zielsprachliche Mittel zu ersetzen, beispielsweise wurden un-
passende lautorientierte Versionen anstatt Verben verwendet.*

Das folgende Kapitel widmet sich der Bildgeschichte, da diese Textsorte fir die Erhe-
bung gewéhlt wurde.

% vgl. GrieBhaber, W.: Schreiben in der Zweitsprache Deutsch, 2010, S.230.
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6 Bildgeschichte

In diesem Kapitel wird die Textsorte Bildgeschichte beschrieben, um aufzuzeigen, aus
welchen Griinden diese fur die vorliegende Untersuchung gewdhlt wurde. AnschlieRend
werden die Anforderungen, die an die Schreiberinnen und Schreiber sowie an die Lehr-
personen beim Verfassen von Bildgeschichten gestellt werden, angefuhrt. Dadurch soll
bewusst gemacht werden, welche besonderen Aspekte beim Verfassen beriicksichtigt

werden massen.

In Unterrichtsmaterialien und in der traditionellen Aufsatzdidaktik ist unter den Begrif-
fen ,,Bildergeschichte* oder ,,Bildgeschichte* sehr Verschiedenes zu finden. Bildge-
schichten basieren nach Griinewald® auf der erzahlenden Bildfolge. Der Erzahlstoff
wird dabei angemessen portioniert und meist in chronologischen Schritten angeboten.

Die dargebotenen Einzelbilder miissen miteinander verbunden werden.*®

Es werden Bildgeschichten mit engen und mit weiten Bildfolgen unterschieden. Bei der
engen Bildfolge werden die einzelnen Bilder inhaltlich, zeitlich und kausal aneinander-
gerlickt. Der Handlungsprozess sowie der Bewegungsprozess kann nachvollziehbar
beschrieben werden. Die weite Bildfolge reiht hingegen einzelne, préagnante Szenen, die
in der Zeitfolge springend sind, aneinander.*

Eine Bildgeschichte besteht aus Einzelbildern, die die Handlung in ihren wichtigsten
Momenten festhalten. Der Unterschied zu Comics besteht darin, dass die Bildfolge nicht
filmartig dicht vorgegeben wird und die Bild-Wort-Integration fehlt. In einer Bildge-
schichte sind, im Gegensatz zu einem einzelnen Bild, die zeitliche Abfolge und der
Handlungsrahmen festgelegt. Das Erzé&hlen nach einer Bildgeschichte nimmt eine Mit-
telstellung zwischen einer Erlebnis- oder Fantasieerzahlung und einer Nacherzahlung
ein. Das AusmaR der Handlung gibt vor, wie viel Raum der Schreiberin oder dem
Schreiber zum Erzéhlen gelassen wird. Wenig Handlung kann jedoch Anreize zum Be-
trachten, Erdrtern und Nachdenken geben. Viele Bildgeschichten sind durch Komik

gepragt, oft nimmt die Handlung einen unerwarteten Verlauf.®°

Bildgeschichten kénnen motivierende Schreibanlasse sein. Die Arbeit mit Bilderreihen

ist fir den Einsatz in der Volksschule gut geeignet, besonders auch als Einfihrung in

% vgl. Griinewald 1991, zitiert nach Payrhuber, 2009, S.164.
% vgl. Payrhuber, F.: Schreiben lernen, 2009, S.164.

% ygl. ebd. S.164.

100 y,gl. Gorf, H. (Hrsg.): Unterricht Deutsch, 1977, S.110.
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das Aufsatzschreiben. Griinde dafir fuhrt Zanders'® an. Eine Geschichte in Bildform
stelle eine Zwischenstufe zwischen Realitat und symbolischer Darstellung dar. Deshalb
falle es Kindern leichter, diese zu versprachlichen als die unmittelbar begegnete Reali-
tat. Daneben sei eine Vereinfachung gegeben, denn eine zeitlich und logisch sinnvolle
Ordnung ist bereits vorgegeben. AufRerdem sind die Bilder, die den Darstellungsgegen-

stand bilden, zu jeder Schreibphase im Klassenzimmer vorhanden.'%

Baurmann'® beschreibt die gemeinsame, schulische Textproduktion in der Erstsprache
nach einer Bildgeschichte. Erlautert werden dabei einige Aspekte der Textproduktion
durch Prozess- und Produktanalysen. Das gemeinsame Formulieren wird dabei als
,»Verstindnisbildung® gesehen. Dabei stehen die Losungen nicht von Beginn an fest,

sondern die Konstitution des Textes erfolgt wahrend des Schreibens.*®

Die Lehrerin oder der Lehrer muss beim Einsatz von Bildgeschichten deren Strukturge-
flige genau analysieren. Dazu zahlen der thematischen Rahmen, die Handlung, Perso-
nen, Gegenstidnde, Handlungsfolgen, innere und &uf3ere VVorgénge, der Situationsrah-
men, Mimik, Gestik, Pointe, logisch-gedankliche Schaltstellen und rdumlich-zeitliche

Beziige.'®

Fur das Arbeiten mit Bildgeschichten im Volksschulunterricht besteht haufig die An-
nahme, dass das sprachliche Erzéhlen parallel zur Abfolge der Bilder verl&uft. Dass dies
ein Irrtum ist, betont Haueis'®. Er ist auch der Meinung, dass es sich nicht nur im an-

fanglichen Aufsatzunterricht lohnt, mit Bildvorlagen zu arbeiten.*®”’

6.1 Kritik an der Textsorte ,,Bildgeschichte«

Bredel*® und Bartnitzky'® kritisieren, dass die Ergebnisse beim Verfassen von Ge-
schichten auf der Grundlage einer Bilderreihe eher unbefriedigend bleiben, denn die

Bilder wiirden meist nacheinander abgehandelt werden, ohne dass ein Erzdhlbogen ent-

101 ygl. Zanders 1972, zitiert nach Payrhuber, 2009, S.152.

192 ygl. Payrhuber, F.: Schreiben lernen, 2009, S.152.

103 ygl. Baurmann 1990, zitiert nach Faistauer, 1997, S.25.

10% ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.25.

195 ygl. Payrhuber, F.: Schreiben lernen, 2009, S.156.

106 g1, Haueis 1999, zitiert nach Pospiech, Holste, 2011, S.131.

197 ygl. Pospiech, U.; Holste, A.: Schreiben zu Textsorten — zur Begriindung eines schreibdidaktischen
Lehr-Lern-Konzepts, 2011, S.131.

108 \,gl. Bredel 2001, zitiert nach Pospiech, Holste, 2011, S.132f.

109 ygl. Bartnitzky 2006, zitiert nach Pospiech, Holste, 2011, S.132f.
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steht. Die Texte der einzelnen Schuler wirden sich ahneln und man kénnte kaum eigene

Schreibstile oder originelle sprachliche und inhaltliche Wendungen erkennen.**°

6.2 Anforderungen an die Schilerinnen und Schler

Eine Bildgeschichte gibt einen Erzéhlrahmen vor, welcher mit eigenen Worten des oder

111 v/on den Kindern wird beim Schreiben

der Textproduzenten geflllt werden muss.
eines Textes auf der Grundlage von Bildfolgen ein hohes MalR an Detailbewusstsein
gefordert. Zudem missen die R4ume zwischen den einzelnen Bildern sinnvoll gefullt
werden, damit das Handlungsgeflige am Ende abgeschlossen und chronologisch nach-
vollziehbar ist. Die Textkonstruktion muss Elemente der Narrativitat, wie das Einflie-
Ren der wortlichen Rede, und auch des allgemeinen Textaufbaus beinhalten, damit die

Geschichte fir den Leser interessant bleibt.*'?

19,1, Bartnitzky 2006, zitiert nach Pospiech, Holste, 2011, S.132f.

11 ygl. Résch, H. (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache, 2003, S.64.

12 ygl. Pospiech, U.; Holste, A.: Schreiben zu Textsorten — zur Begriindung eines schreibdidaktischen
Lehr-Lern-Konzepts, 2011, S.131f.
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7 Der Schreibprozess

Am Beginn der 70er Jahre kam es in der Schreibforschung zu einer Wende. Bis dahin
standen das Produkt und die Anforderungen flr das Schreiben im Fokus, danach trat der
Prozess — der eigentliche Akt des Schreibens — in den Vordergrund. Bis zu dieser Wen-
de war die Annahme verbreitet, dass das Planen, Aufschreiben und Uberarbeiten Phasen
sind, die linear verlaufen. Kritik daran entstand durch empirische Untersuchungen, vor

113

allem durch die Schreibprozessforschung von Hayes/Flower™— konnte die oben genann-

te Annahme widerlegt werden. Bis heute gilt das von ihnen erstellte Modell als Grund-

lage fur Textproduktionsmodelle.***

Prozesse des Schreibens sind VVorgange, die als Denkprozesse verstanden werden kon-

nen. Diese sind einer systematischen Kontrolle durch die Textproduzenten ausgesetzt.**®

Schreibprozesse sind fur Baurmann/Weingarten (1990) Ereignisse, denen ,,(...) eine
Funktion im Rahmen der Produktion eines schriftlichen Textes zugeordnet werden
kann“*®. Jede Kennzeichnung eines Ereignisses als Schreibprozess setzt somit eine
Interpretation sowie ein Modell des Schreibens, das zumindest vortheoretisch ist, vo-

raus. Ein solches Modell habe drei Aufgaben zu erfillen:

e Die Identifizierung eines Ereignisses als Schreibprozess: Dies bedeutet im Besonderen,
dass von einem Beobachter einer Aktivitat die Intention zugeschrieben wird, der Her-
vorbringung eines schriftlichen Produktes zu dienen.

o Die Periodisierung des Schreibprozesses: Hierbei geht es um die Wahl eines Anfangs-
und Endpunktes, wobei der Endpunkt des Schreibprozesses das Schreibprodukt sein
konnte.

e Die Segmentierung des Schreibprozesses in Teilprozesse: Der Schreibprozess, der als
ein kontinuierliches, komplexes Ereignis angesehen werden kann, wird in Teilprozesse
zerlegt. Diese stehen in einer sequentiellen oder parallelen zeitlichen Ordnung zueinan-

der. ™’

Baurmann und Weingarten (1995) unterscheiden neben dem Prozess und dem schriftli-
chen Produkt ein weiteres Element innerhalb eines Schreibmodells, die Schreibproze-
duren. Darunter verstehen sie Bestandteile von Modellen, die Schreibprozesse oder

Schreibprodukte erklaren sollen. Sie verdeutlichen mithilfe einer Computermetapher,

13 ygl. Hayes/Flower 1980, zitiert nach Merz-Grétsch, 2000, S.65f.

14 ygl. Merz-Grotsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.65f.

15 ygl. ebd. S.66.

16 Baurmann, J., Weingarten, R.: Prozesse, Prozeduren und Produkte des Schreibens, 1995, S.14.
17 ygl. ebd. S.14f.
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was darunter zu verstehen sei. Prozeduren seien das Programm, Prozesse die Ausfih-
rung und Produkte sind die Ergebnisse, die durch die Ausfiihrung des Programms her-
vorgebracht werden. Schreibprozeduren sind dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht
unmittelbar beobachtbar sind, sondern es sind Konstrukte, die aus der Beobachtung von
Schreibprodukten oder Schreibprozessen gebildet werden. Prozeduren kann man als

innere Ablaufstruktur verstehen, die den Prozess der Textproduktion konstituieren.™®

7.1 Phasen der Texterstellung

Die Teilprozesse, aus denen ein Schreibprozess besteht, sind miteinander vernetzt oder
zum Teil ineinander integriert. Deswegen verlaufen sie nicht, wie friiher angenommen,

linear, sondern rekursiv.'°

Die Produktion von Texten ist nicht lediglich die Umkehrung der Rezeption von Tex-
ten, sondern in fast jeder Hinsicht komplexer und voraussetzungsreicher. Dabei ent-
scheidend sind nicht nur die sprachlichen Handlungen, die auf die Oberflache des Tex-
tes bezogen sind, sondern auch die Planungs- und Uberarbeitungsaktivititen, die sich
auf die Textbasis beziehen.'?

Ein Schreibprozess ist ein VVorgang, der mit einem Schreibimpuls beginnt und einem
Produkt endet, das die Schreiberin oder der Schreiber als fertiggestellt ansieht. Dazwi-

schen liegen unterschiedlich viele Teilprozesse.'**

Mehrere Autoren schlagen unterschiedlich viele Phasen der Texterstellung vor, die ver-
schiedene Aktivitaten beinhalten. Die Auswertung der Untersuchungsergebnisse basiert
auf drei groRBen Phasen, die wie im Schreibprozessmodell nach Hayes/Flower als Pla-

nen, Formulieren und Uberarbeiten bezeichnet werden.

Als Grundprinzip fiir den kooperativen Schreibprozess werden von Briining/Saum®??
drei Phasen der Texterstellung vorgeschlagen. Die erste Phase, die ,,Phase des Den-
kens®, passiert in Einzelarbeit. Vorwissen und Erfahrungen der Kinder sollen aktiviert
werden, danach findet in einer ,,Phase des Austauschs® ein Mitteilen von Ideen inner-

halb der Kleingruppe statt. Es wird vorgeschlagen, dass die Ergebnisse in der ,,Phase

118 ygl. Baurmann, J., Weingarten, R.: Prozesse, Prozeduren und Produkte des Schreibens, 1995, S.16ff.
19 ygl. Merz-Grotsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.66.

120 ygl. Schmélzer-Eibinger, S.: Lernen in der Zweitsprache, 2011, S.97f.

121 ygl. Merz-Grdtsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.66.

122 yygl. Briining, Saum 2008, zitiert nach Riegler, 2010, S.42f.
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des Vorstellens* auch im Plenum présentiert werden, was in dieser Untersuchung nicht

durchgefiihrt wird.*?

Auch Krings (1992) definiert drei Phasen des Schreibprozesses, wobei er sich am zeitli-
chen Ablauf orientiert. Der Autor fasste Ergebnisse von Studien zu den einzelnen Pha-

sen des Schreibprozesses zusammen:

e Phase | (Vorphase):

Dazu gehdren Entscheidungen Uber die Textsorte, den Inhalt und generellen Aufbau des
Textes sowie den Adressaten. Sobald die Schreibenden zum eigentlichen Formulieren
libergehen, ist diese Phase beendet.®* Im traditionellen Unterricht wird dieser Phase
grolRe Aufmerksamkeit geschenkt; die Schiilerinnen und Schiler sollen erst dann mit
dem Schreiben beginnen, wenn sie eine Gliederung im Detail entworfen haben. Emig*?®
fand heraus, dass dies in der Praxis allerdings nicht unbedingt passiert; nur 8,3 % der
Probandinnen und Probanden erstellten eine detaillierte schriftliche Planung. Pearl*®
untersuchte die Zeitdauer, die fir das Planen aufgewendet wurde und kam zu dem Er-
gebnis, dass im Durchschnitt lediglich vier Minuten dafur verwendet werden; bei Pia-

127 128

nko™" wurden sogar nur 1,26 Minuten gebraucht.

e Phase Il (Hauptphase):

Hierzu zéhlen alle Schreibhandlungen. Diese Phase ist ein sehr komplexer hierarchi-
scher Prozess, zeitlich diskontinuierlich und von Planungsphasen durchzogen. In dieser
Phase wechseln sich inhaltliche Planung und die sprachliche Realisierung derer mit
Phasen des Sich-selbst-Vergewisserns des bereits Geschriebenen und der Weiterpla-
nung ab. Pausen sind ein wichtiges Merkmal dieser Phase.'?® Studien, die zum Anteil
von Pausen im Verhaltnis zur gesamten Produktionszeit eines Textes durchgefuhrt wor-
den sind, konnten belegen, dass rund die Halfte der Zeit aus Pausen besteht, in der ande-
ren Halfte tatsachlich geschrieben wird. Die durchschnittlichen Werte der Pausenzeiten

fielen sehr unterschiedlich aus — bei Wrobel**° 64 %, bei Berkenkotter*®! bei 85 %, aber

123 ygl. Riegler, S.: Sprachbewusstsein bei Lernenden férdern — kooperative Lernarrangements als Chan-
ce? 2010, S.42f.

124 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.99f.

125 ygl. Emig 1975, zitiert nach Krings 1992, S.67.

126 ygl. Pearl 1979, zitiert nach Krings 1992, S.67.

127 ygl. Pianko 1979, zitiert nach Krings 1992, S.67.

128 yygl. Krings, H.: Schwarze Spuren auf weiem Grund — Fragen, Methoden und Ergebnisse der Schreib-
prozessforschung im Uberblick, 1992, S.67.

129 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.99f.

130 ygl. Wrobel 1988, zitiert nach Krings 1992, S.69ff.
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bei Baurmann/Gier/Meyer™*? nur 27 %. Ein zeitlicher Parameter, der ebenfalls oftmals
erhoben wurde, ist der der Textproduktionsgeschwindigkeit. Darunter ist zu verstehen,
wie viel Zeit durchschnittlich fir das Schreiben eines Wortes benétigt wurde, wobei als
zeitliche BezugsgroRe die gesamte Zeit der drei Phasen diente. Die erhobenen Werte
variieren von 17,2 Woértern pro Minute bei Glassner™® tiber 9,3 Worter bei Pianko'**
bis zu einem durchschnittlichen Wert von 6,8 Wértern pro Minute bei Wrobel*®. Viele
Autoren sind der Meinung, dass Pausen Planungsprozesse anzeigen. Krings betont al-
lerdings, dass Pausen grundsatzlich auch Indikatoren fur andere mentale Prozesse sein
kdnnen. Von Pausen kann demnach nicht sicher auf deren Funktion geschlossen wer-

den 136

Antos (1988) arbeitete typische Formulierungsprobleme heraus, die beim Schreiben
auftreten konnen. Viele Schreiberinnen und Schreiber haben haufig damit Probleme, die
ersten Sétze zu formulieren, denn mit dem Textanfang wird die weitere Entwicklung
des Textes unter anderem vorgezeichnet. Ein weiteres Problem kann die Wortwahl dar-
stellen. Aus diesem Grund wird die Vermeidung von Wortwiederholungen in der Schu-

le in der Regel auch behandelt.**’

e Phase Ill (Nachphase):

Die Reuvision tritt nicht nur in dieser Phase auf, sondern zieht sich durch den gesamten
Prozess des Schreibens. Von mehreren Forschern wurden unterschiedliche Klassifikati-
onen der Revision vorgelegt, die ganz unterschiedlich ausfielen. Das hat den Grund,
dass bei den Analysen zum Teil sehr unterschiedliche Kriterien verwendet wurden.
Nach Baurmann/Ludwig"® umfasst das Revidieren eines Textes drei Komponenten; das
Lesen von Textteilen oder des Textes, das Evaluieren eines bestimmten Segments des

Textes und das Formulieren von entsprechenden Alternativen.'*

131 ygl. Berkenkotter 1982, zitiert nach Krings 1992, S.69ff.

132 ygl. Baurmann/Gier/Meyer 1987, zitiert nach Krings 1992, S.69ff.

133 ygl. Glassner 1980, zitiert nach Krings 1992, S.69ff.

3% ygl. Pianko 1979, zitiert nach Krings 1992, S.69ff.

135 ygl. Wrobel 1988, zitiert nach Krings 1992, S.69ff.

138 ygl. Krings, H.: Schwarze Spuren auf weiem Grund — Fragen, Methoden und Ergebnisse der Schreib-
prozessforschung im Uberblick, 1992, S.69ff.

137 ygl. Antos, G.: Eigene Texte herstellen!, 1988, S.46.

138 ygl. Baurmann/Ludwig 1984, zitiert nach Krings 1992, S.75f.

139 ygl. Krings, H.: Schwarze Spuren auf weiem Grund — Fragen, Methoden und Ergebnisse der Schreib-
prozessforschung im Uberblick, 1992, S.75f.
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7.2 Schwierigkeiten in den Teilbereichen der Textproduktion

Schwierigkeiten kdnnen in allen Phasen der Texterstellung auftreten. Bei der Planung
des Textes werden von der Schreiberin oder vom Schreiber ausgepragte metakognitive,
metasprachliche und metaemotionale Féhigkeiten verlangt. Die Ausbildung dieser ist
nur dann moglich, wenn im schulischen Unterricht das Nachdenken auf der Metaebene
uber Sprache angeregt wird. Den geplanten Text in eine der Leserin oder dem Leser
angemessene sprachliche Form zu bringen, kann ebenfalls Schwierigkeiten bereiten,
denn die Schilerinnen und Schiiler missen die sprachlichen Mittel korrekt verwenden,
auf die Komplexitat der Sétze achten und sich an die Konventionen und Normen der
schriftlichen Sprache halten. Eine Hirde beim Uberarbeiten eines Textes ist, dass dies
kritisch unter formalen und kommunikativen Gesichtspunkten passiert. Dabei miissen
Veranderungen vorgenommen werden, ohne die Schreibaufgabe mit ihren ursprungli-

chen Zielen aus den Augen zu verlieren.*°

Schafer beschreibt Schreibschwierigkeiten als Schwierigkeiten mit einer oder mehreren
Teilkompetenzen der Schreibkompetenz. Er fertigte folgendes Raster an, in dem er
mdogliche Schwierigkeiten kategorisierte, um die Vielschichtigkeit von Schreibschwie-
rigkeiten zu zeigen. Dafiir ordnete er diese in ,,Subprozesse des Schreibprozesses® so-
wie ,,Ebenen der Schreibhandlung® ein. Dabei werden die Ursachen der Schwierigkei-

ten nicht beriicksichtigt.'*

140 ygl. Merz-Grotsch, J.: Die Wirklichkeit aus Schiilersicht, 2001, S.75f.
141 ygl. Schafer, J.: Individualisierte Férderung von schreibschwachen Schiiler/inne/n (Sekundarstufe 1),
2007, S.97.
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Phase im Schwierigkeiten mit Schwierigkeiten mit Schwierigkeiten im Schwierigkeiten
Schreibpro- | sprachlichen Nor- dem Gebrauch der Wissensbereich bei der Umset-
zess/ Schwie- | men/Konventionen Sprache zung der Spra-
rigkeit che
- Rechtschreibung - Angemessenheit an die | - Inhalt, Ideen, Kreati-
- Grammatik Situation (Adressat etc.) | vitét - Schriftbild
- Verwendung kohasi- - sprachliche Asthetik - Weltwissen - &uBere Gestal-
ver Mittel - Textaufbau, Kohéa- - Fachwissen tung
- Textsorten renz/Kohésion - Abstraktionsniveau
Planen z.B. Konzentration auf z.B. keine Analyse der z.B. Vorwissen wird z.B. Planung wird
den Inhalt, Orientierung | Leseerwartungen des nicht aktiviert nicht Gibersichtlich
an den Normen wird Adressaten, keine Glie- gestaltet
nicht beachtet, keine derung des Textes,
Analyse der Textsor- Schreiben wird nicht als
tenmerkmale Mittel der Kommunika-
tion begriffen
Formulieren | z.B. Vernachléssigung z.B. keine Beriicksichti- | z.B. vorhandenes z.B. unleserliche
der Rechtschreibung gung des Textaufbaus Wissen kann nicht Handschrift
und Grammatik beim beim Schreiben verschriftet werden
Schreiben
Uberarbei- z.B. Diagnose und 2.B. keine Uberarbei- z.B. fehlende Ideen, z.B. keine Veran-
ten Lésung von Recht- tung hinsichtlich der um den Text interes- derung der duRe-
schreib- und Gramma- asthetischen Gestaltung | santer zu gestalten ren Gestaltung
tikproblemen nach asthetischen Uber- oder keine ldeen
legungen fur eine anspre-
chende Gestaltung
Uberwachen | z.B. keine Kontrolle des | z.B. keine Kontrolle der | z.B. keine Kontrolle, 2.B. keine Uber-
Geschriebenen mit Kohérenz beim Schrei- ob Inhalte korrekt wachung, ob die
Rechtschreibstrategien ben wiedergegeben werden | eigene Hand-
schrift flr andere
lesbar ist
Tabelle 1

In der Schule werden, bezogen auf Schwierigkeiten bei der Textproduktion, haufig le-
diglich Probleme beim Formulieren, und dabei sprachliche Konventionen und Normen
sowie der Textaufbau thematisiert. Der Unterricht ist oftmals auch nicht auf die Voraus-
setzungen der Kinder abgestimmt, denn die Form, der Zeitpunkt, die Thematik und oft
auch die verfiigbare Zeitdauer werden von der Lehrperson bestimmt. Dabei ergeben sich
beim Schreiben Verkrampfungen und Blockierungen, die sich bei den Kindern in einer
nicht-authentischen Sprache, umsténdlichen Formulierungen oder standigen Korrektur-
malBnahmen manifestieren. Ursachen flir Schwierigkeiten konnen nach Cré-
mer/Schumann®*? eine verzégerte Lernentwicklung und ein ungiinstiges Problemlése-

verhalten der Kinder sein.'*®

Faistauer belegt in einer Studie zum kooperativen Schreiben, dass alle Schreibtatigkei-
ten problemlos in der Gruppenarbeit durchgefiihrt werden kénnen. Auch das gemeinsa-

me Formulieren sei durchaus sinnvoll, was Bérner*** nicht fir méglich fand. Der zu-

142 yygl. Cramer, Schumann 2002, zitiert nach Schéfer, 2007, S.97.

143 ygl. Schéfer, J.: Individualisierte Férderung von schreibschwachen Schiiler/inne/n (Sekundarstufe 1),
2007, S.97.

144 ygl. Bérner 1992, zitiert nach Faistauer, 1997, S.25.
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sétzliche Lerneffekt entsteht laut Faistauer durch das gemeinsame Aushandeln und die-

ser findet in allen Phasen der Produktion statt.'#®

7.3 Schreibprozessmodell nach Hayes/Flower

In der kognitiven Schreibforschung wurden Modelle entwickelt, um den Prozess der
Texterstellung in seiner Vielschichtigkeit zu beschreiben. Die bekanntesten Modelle,
bei denen das Schreiben als Prozess des Problemldsens beschrieben wird, sind die Mo-
delle von Ludwig (1983), Molitor (1984), Eigler (1985, 1990) und der Ansatz von
Hayes/Flower, auf das nachfolgend genauer eingegangen wird. Das Schreiben wird als
rekursive, iterative, interaktive und zielgerichtete Handlung beschrieben; bis zur Verof-
fentlichung dieser Modelle stellte man sich allerdings vor, dass es beim Schreiben Pro-
duktionsstufen gibt, die nacheinander und aufeinander aufbauend ablaufen.**

Hayes/Flower erstellten 1980 ein Schreibprozessmodell, das neben Uberlegungen zum
Schreibprozess in der L1 auch solche zum Prozess in der Fremdsprache beeinfluss-
ten.*” Vor allem von diesem Modell gingen wesentliche Impulse fiir die Weiterent-
wicklung nachfolgender Schreibmodelle aus. Merz-Groétsch bezeichnet es sogar als Ba-
sismodell der Schreibdidaktik. Der Schreibprozess wurde von der Forschergruppe rund
um Hayes und Flower erstmalig mit Hilfe von empirischen Methoden systematisch ana-
lysiert. Die Methode des ,,lauten Denkens nach Emig galt dabei als Grundlage fir die
Gewinnung der Daten. Bei dieser Vorgehensweise sollen die Schreiberinnen und
Schreiber verbalisieren, was sie wahrend dem Schreibprozess denken. Der Beobachter

kann dadurch einen besseren Einblick in die Teilprozesse des Schreibens erhalten.**

145 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.25.
146 ygl. Merz-Grotsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.86.
7 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.51.
148 ygl. Merz-Grotsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.87.

45



GrieBhaber modifizierte dieses auch fur L2-Schreibprozesse.

TASK ENVIRONMENT

WRITING TEXT
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Abbildung 3

Nach diesem Modell ist das Schreiben ein ,,zielgerichteter Problemlésungsprozess.
Dieser lasst sich in Subprozesse unterteilen, die rekursiv gesehen werden, das heif3t, im
Prozess des Schreibens kann immer wieder zu anderen Subprozessen, die bereits durch-
laufen wurden, zuriickgegangen werden.*® Das Problem, das es bei der Schreibaufgabe
zu losen gilt, ist dessen Erfullung. Gelost werden kann dieses durch das erfolgreiche

Durchfihren der im nachfolgenden beschriebenen Teilprozesse.**°

Der eigentliche Schreibprozess stellt lediglich eine Komponente von vielen im gesam-
ten Modell dar, das neben Zielen auch Probleme, eine Kontrollinstanz zur Analyse und

Evaluation sowie mégliche Operatoren zur Zielerreichung umfasst.*

In dem Modell gibt es drei Bereiche, die miteinander verbunden und jeweils speziali-

siert sind auf Teilaufgaben.

e Aufgabenstellung/ Schreibumgebung (task environment): Alle Faktoren, die
die Schreiberin oder der Schreiber nicht selbst beeinflussen kann, fallen in die-
sen Bereich. Dazu gehort die durchgefiihrte Schreibaufgabe, mit einer bestimm-
ten Motivation, gerichtet an einen Adressaten. Der Text soll demnach in einer
bestimmten Form fir eine oder mehrere Leserinnen oder Leser und sich nach de-
ren Haltungen und Wissen orientiert gestaltet sein. Auch der bereits geschriebe-

ne Text zahlt zur Schreibumgebung, denn er ist als Grundlage fiir folgende Kor-

19 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.54.
10 ygl. Merz-Grotsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.88.
151 ygl. Merz-Gratsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.88.
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rekturen und Planungsschritte zu sehen. Die Aufgabenstellung wird demnach
vom bereits produzierten Text beeinflusst.>? Fiir das Schreiben in der L2 kon-
nen sich bereits hier grundlegende Unterschiede ergeben, hinsichtlich dem The-
ma, dem Lesepublikum, dem Motivierungsverfahren, der Schreibaufgabe und
dem Stellenwert des Schreibens.'*®
e Langzeitgedachtnis des Textproduzenten (the writers long term memory):
Vom Produzenten des Textes werden aus dem Langzeitgedachtnis standig ben6-
tigte Informationen fiir die Schreibaufgabe abgerufen.”* Es sind in diesem Wis-
sensspeicher Informationen zum Thema, zu Schreibplédnen und zum Lesepubli-
kum enthalten, wobei es auch hier beim Schreiben in der L2 zu grundsatzlichen
Unterschieden kommen kann.*®
o aktueller Schreibprozess: planen, formulieren, Uberarbeiten (planning,
translating, reviewing): Der eigentliche Prozess des Schreibens findet in die-
sem Bereich statt. Die Teilbereiche sind die Planung und Organisation des Tex-
tes sowie die Ebene einzelner Ausdriicke und das Uberarbeiten von bereits ge-
schriebenen Textteilen. In diesem Bereich sind die groRten Besonderheiten des
Schreibens in der L2 anzunehmen. Der Grund daftr ist, dass der Wortschatz und
die Grammatik eine groBe Rolle spielen.™®
o Planen (planning): Es werden drei Prozesse der Planung unterschieden.
Im Generierungsprozess (generating) wird das thematische Wissen or-
ganisiert. Die benétigten Informationen werden aus dem Langzeitge-
dachtnis aktiviert oder aus externen Quellen genommen. Am Anfang des
Schreibprozesses entsteht, ausgehend vom Schreibthema, eine Assoziati-
onskette, durch die sich Wissenselemente ergeben. Aktiviertes Wissen,
das irrelevant fur die Produktion des Textes ist, wird im Beurteilungs-
prozess wieder geldscht, in dem auch bewertet und ausgewahlt wird. Im
Organisationsprozess (organizing) werden die Informationen organisiert
und gegliedert. Im Beurteilungsprozess (goal setting) werden Ziele fir
das Schreiben gesetzt. Das passiert durch die Unterscheidung zwischen

geeigneten und ungeeigneten Informationen.**’

152 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.51.
153 ygl. GrieBhaber, W.: Schreiben in der Zweitsprache Deutsch, 2010, S.232f.
154 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.51.
155 ygl. GrieBhaber, W.: Schreiben in der Zweitsprache Deutsch, 2010, S.233.
156 ygl. GrieBhaber, W.: Schreiben in der Zweitsprache Deutsch, 2010, S.233.
57 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.52.
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Wenn Kinder einen eigenen Text verfassen, spielt die Planung eine be-
sondere Rolle, denn oft verlieren sie sich in ihren Erzahlungen, schreiben
also sehr assoziativ und willkirlich sowie berichten sehr lange tber Ein-
zelheiten. Dieses egozentrische Schreiben ist eine kindliche Form der
Verarbeitung.*®

o Formulieren (translating): In diesem Prozess geht es darum, die Ideen
in eine schriftliche Form zu bringen, also das Formulieren.

o Uberarbeiten (reviewing): Hier wird der bereits produzierte Text in-
haltlich oder sprachlich verbessert. In diesen Prozess fallen das Lesen

(reading) und Korrigieren (editing) des Textes.

Geregelt und gesteuert werden diese, eventuell zeitgleich ablaufenden, Prozesse

durch eine Kontrollinstanz, die bei Hayes/Flower monitor genannt wird.**°

Die Teilprozesse des Schreibens sind in deren Ablauf nicht streng geregelt, vielmehr
kann die Schreiberin oder der Schreiber von fast jedem Ausgangspunkt auf eine andere

Stelle im Schreibprozess wechseln.'®

7.4 Kritik am Modell von Hayes und Flower
Dieses Modell wurde auf verschiedenen Ebenen Kritisiert.

Der Begriff des Formulierungsprozesses (translating) wird von Strommer als problema-
tisch gesehen, weil ,,(...) inhaltliche Ideen nicht unbedingt vor- oder aufersprachlich
sind und dann in Sprache iibersetzt werden“!®*. Zudem kritisiert sie, dass das Modell
keine Erklarungen fir diesen VVorgang biete und der wesentliche Prozess des Formulie-
rens eine ,,.Black Box‘ bleibe. Als Alternative fur diese Problematik nennt sie ein Kon-
zept von Wrobel, der sich dem Prozess des Formulierens mithilfe von ,,Pritexten* na-
hert. Darunter sind sprachliche Elemente zu verstehen, bei denen eine Intention einer
textuellen Realisierung zwar deutlich erkennbar ist, die allerdings nicht verschriftlicht
werden. Pritexte werden in ,,.Lautes-Denken-Protokollen* verbalisiert und somit zu-
ganglich gemacht. Dabei kann veranschaulicht werden, dass AuRerungskonzepte durch
Plane hervorgebracht werden, diese mental immer wieder revidiert werden, aber auch
zu neuen AuRerungsplanen fiihren. Der Formulierungsvorgang und der standige Prozess

des Planens und Revidierens sind eng miteinander verknilpft. In dem Schema des

158 ygl. Résch, H. (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache, 2003, S.63.

19 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.52.

160 ygl. Merz-Gratsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.89.

161 Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.46.
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Schreibhandlungsprozesses von Wrobel werden das Planen, Formulieren, Inskribieren
und Uberpriifen unterschieden. In jedem dieser Stadien wird vorrangig eine Handlung

ausgefiihrt, die anderen Handlungen werden aber stets gleichzeitig realisiert.'®?

Merz-Grotsch fasst die Kritikpunkte anderer Forscher zusammen, die meinen, dass sich
das Modell zu sehr an Schreibexperten orientiere, wahrend es aber keine Aufschliisse
dartiber gabe, wie Schreibanféanger Schreibexperten werden konnten. Zudem héatten sich
die Probanden bei der Untersuchung in kinstlichen Schreibsituationen befunden, die
wenig mit den alltaglichen Schreibumgebungen gemeinsam hatten. Von Eigler'®® wird
kritisiert, dass der Charakter des Problemldsens nicht genug herausgearbeitet worden

sei. Molitor'®

beméangelt, dass die drei groRen Phasen (Planen, Formulieren, Uberarbei-
ten) auf einer gemeinsamen Komplexitatsebene stehen; der Rezeptionsprozess aller-
dings als Teil der Uberarbeitung auf einer Ebene mit den Generierungsprozessen. Des
Weiteren wiirde nicht berticksichtigt werden, dass die Zwischenprodukte des Schreibens

sich riickwirkend auf Planungsprozesse auswirken.*®

162 \ygl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.46f.
163 ygl. Eigler 1985, zitiert nach Merz-Grétsch, 2000, S.90.

164 ygl. Molitor 1984, zitiert nach Merz-Grétsch, 2000, S.90.

165 ygl. Merz-Gratsch, J.: Schreibforschung und Schreibdidaktik, 2000, S.90.
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8 Teilkompetenzen im Prozess des Schreibens

Im Folgenden werden verschiedene Teilkompetenzen beschrieben, tUber die die Lernen-
den fur ein erfolgreiches Verfassen eines Textes im Prozess des Schreibens verfligen
mussen. Dazu z&hlen die Schreibkompetenz, die Sprachkompetenz, metakognitive Stra-
tegien und Selbstwert. Beim Verfassen eines Textes mussen entsprechende kognitive
Leistungen erbracht werden. Die Teilkompetenzen lassen sich im Schreibprozessverlauf
nicht nacheinander abarbeiten, sondern miissen gleichzeitig berticksichtigt werden. Bei
der sich daraus ergebenden komplexen Handlungsstruktur geht es nicht nur um die Fa-
higkeit im Bereich einzelner Teilkompetenzen, sondern hauptsachlich darum, dass diese
miteinander verknlpft werden. Zwischen den Teilkompetenzen im Prozess des Schrei-
bens herrscht Interdependenz und sie sind alle bei gleicher Wertigkeit aufeinander be-
zogen. In der folgenden Abbildung soll gezeigt werden, dass die Schreiberinnen und
Schreiber die Teilkompetenzen aufeinander beziehen kénnen missen. In Anlehnung an
Portmann®®® beschreibt Strommer, dass erst dadurch diese verschiedenen Wissensberei-
che miteinander verknupft werden koénnen, also eine ,,Schreibkompetenz® entstehen
kann. Diese Steuerungsmechanismen, die einer metakognitiven Strategie unterliegen,

miissen ausgebildet werden.*®’

Formulierungskompetenz
Pianungskompetenz Uberarbeitungskompetenz
Ausdruckskompetenz Texigestaitungskompetanz
Kontextualisierungs- Antizipationskormpetenz

kompetanz

Abbildung 4

8.1 Schreibkompetenz

Mohr zitiert Portmann-Tselikas'®®, der die Textkompetenz als Fahigkeit beschreibt, die

»Sprache als Instrument der Erkenntnis zu beniitzen und, gestiitzt auf das Medium der

166 y/gl. Portmann 1983, zitiert nach Strommer, 2013, S.47f.
167 ygl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.47f.
168 \ygl. Portmann-Tselikas 2002, zitiert nach Mohr, 2007, S.64.
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Sprache allein, in Texten kodifiziertes Wissen zu gewinnen, zu priifen, mit anderem
Wissen zu verbinden und damit Orientierung in der Welt zu gewinnen und solche Ori-

entierungen auch zu vermitteln“®°,

Zur Feststellung der Schreibkompetenz und zur Forderung dieser gibt es eine Reihe von
Untersuchungen. Ab den 80er Jahren widmen sie sich intensiv der Fragestellung, wel-
che Prozesse und Fahigkeiten zu Texten bestimmter Qualitat fuhren. Davor lag der
Schwerpunkt der Untersuchungen vor allem bei der Analyse der entstandenen Texte.
Dabei blieben die Teilaspekte des Schreibens sowie der Vorgang des Verfassens von

Texten groRtenteils unberiicksichtigt.' "

Strommer zitiert in einem Artikel (ber das kooperative Schreiben Baurmann und Pohl,
die der Prozessseite sowie der Produktseite des Schreibens unterschiedliche Teilkompe-
tenzen zuordnen und aufgrund dessen ein Modell von Schreibkompetenz entwickelten.

Sie gliedern den Schreibprozess in die

e Planungskompetenz: der Inhalt wird ausgewé&hlt und strukturiert, die

e Formulierungskompetenz: es wird iber angemessene Formulierungen verfligt und diese
werden adaquat ausgewdhlt und die

e Uberarbeitungskompetenz: es wird eine Distanzierung zum eigenen Text vorgenom-

men, Auffélligkeiten werden identifiziert, diagnostiziert und Alternativen bewertet.

VVom Produkt, dem Text, ausgehend differenzierten Baurmann und Pohl

o die Ausdruckskompetenz: darunter ist zu verstehen, dass lexikalische und syntaktische
Mittel eingesetzt werden kénnen,

¢ die Kontextualisierungskompetenz: eine Textwelt kann aufgebaut werden,

¢ Antizipationskompetenz: der Blick kann auf die Leserinnen und Leser gerichtet werden
und

o die Textgestaltungskompetenz: der Text kann nach einem Textmuster und einer inhalt-

lichen Struktur verfasst werden.

Der Prozess und das Produkt beziehen sich in diesem Modell aufeinander, wie, ist aber
nicht eindeutig. Hier kann das kooperative Schreiben Zusammenhange zwischen Teil-

kompetenzen offenlegen, verdichten und fordern.*"™

159 Mobr, 1.: Sprach- und Textkompetenz in der Zweitsprache Deutsch, 2007, S. 64.
170 ygl. Merz-Grotsch, J.: Die Wirklichkeit aus Schiilersicht, 2001, S.75.
71 ygl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.47.
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8.2 Sprachkompetenz

Die Fahigkeiten der Sprachhandlung sind, wie auch alle anderen Teilkompetenzen des
Schreibprozesses, individuell, sehr unterschiedlich ausgepragt und von der Sozialisation
der Kinder abhéngig. An Orten der Primarsozialisation erleben die Kinder sprachliche
Kommunikationsstrategien und Handlungsmuster, die Auswirkungen auf die eigene
Sprachentwicklung haben. Diese sehr unterschiedlichen Erfahrungen werden auch als
Basis flr das Lernen in der Schule mitgebracht. Deshalb ist es wichtig, dass die Lehr-
personen ein grundlegendes Bewusstsein fir die unterschiedlichen Ausgangsvorausset-

zungen haben und darauf eingehen.!"

Als Sprachkompetenz wird die menschliche Fahigkeit, die es moglich macht, sich aus-
zudrticken, sprachlich zu handeln und zu kommunizieren, betrachtet. Sie umfasst nach
der Auffassung von Schmélzer-Eibinger die Interaktionskompetenz und die Textkompe-
tenz, die als eigenstandige Kompetenzbereiche mit der Sprachbasis die individuelle
Sprachkompetenz ausmachen.

Sprachkompetenz

Interaktionskompetenz Textkompetenz
Sprachbasis

Sprachliches Handeln

Abbildung 5

Als Interaktionskompetenz kann die ,,Fihigkeit des Verstehens und AuBerns von miind-
lich geprégter, situativ verankerter Sprache**”® betrachtet werden. Die Textkompetenz
ist die Féhigkeit des ,,produktiven und rezeptiven Umgangs mit schriftsprachlich ge-

prigter Sprache ™.

In den Bereich Sprachbasis fallen grundlegende Kenntnisse aus dem phonologischen,
orthografischen, lexikalischen und grammatischen Bereich. Das Wissen um sprachliche
Strukturen und Mittel allein reicht fur erfolgreiches sprachliches Handeln allerdings
nicht aus, denn daflr bedarf es zusatzlich der Fahigkeit, diese adaquat im jeweiligen

Kontext einzusetzen.

172 ygl. Merz-Grotsch, J.: Die Wirklichkeit aus Schiilersicht, 2001, S.74.
173 Schmélzer-Eibinger, S.: Lernen in der Zweitsprache, 2011, S.50.
1" ebd. S.50.
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Die Textkompetenz umfasst viele Teilkompetenzen, die beim sprachlichen Handeln

immer wieder restrukturiert, erweitert und neu aufgerufen werden:

o Koharenzkompetenz: das Kind kann Sinnzusammenhénge im Text erkennen und global-
semantische Strukturen selbst herstellen,

o Kontextualisierungskompetenz: das Kind kann vom eigenen Kontextwissen abstrahie-
ren, Kontexte explizit benennen und Bedeutungen beziiglich verstehensrelevanter Kon-
texte konstruieren,

e Kommunikationskompetenz: das Kind kann die kommunikative Funktion eines Textes
erkennen und einen Text adressatengerecht ausrichten, entsprechend den eigenen Tex-
tintentionen,

o Textoptimierungskompetenz: das Kind kann einen Text oder Pratext entsprechend seiner
Intention und Funktion verbessern und uberarbeiten,

e strategische Kompetenz: das Kind kann einen Text mithilfe vielféltiger Lese- und
Schreibstrategien erschliel3en, verarbeiten oder gestalten,

e Formulierungskompetenz: das Kind kann mit addquaten sprachlichen Mitteln das aus-
driicken, was im Text mitgeteilt werden soll,

e Textgestaltungskompetenz: das Kind kann einen Text konstituieren, der sprachlich diffe-
renziert, variantenreich und gut strukturiert ist,

e Textmusterkompetenz: das Kind kann Aufbauprinzipien des Textes erkennen und beim
Schreiben mit einbeziehen,

o metatextuelle Kompetenz: das Kind kann iiber Texte reflektieren und kommunizieren.*”

Lernende einer Zweitsprache verfligen hdufig Uber eine gute mundliche sprachliche
Kompetenz in der Zweitsprache, Uber Textkompetenz aber nicht in gleichem MaRe.
Allerdings ist es auch maglich, dass Zweitsprachenlernende zu einem hohen Textkom-
petenzniveau gelangen, wahrend ihre Interaktionskompetenz nicht so gut ausgepragt
iSt.l76

8.3 Der Erwerb von metakognitiven Strategien durch kooperatives Schrei-

ben

Eine Lernende oder ein Lernender verfugt dann tber Schreibkompetenz, wenn sie oder
er fahig ist, die oben beschriebenen ,,(...) Teilkompetenzen aufeinander beziehen zu
kénnen.“*’" Diese Interdependenzen, die fiir das Verfassen von Texten nétig sind, wer-

den erst durch das Vorhandensein der metakognitiven Strategie mdglich. Um beispiels-

175 ygl. Schmélzer-Eibinger, S.: Lernen in der Zweitsprache, 2011, S.49f.
76 ygl. ebd. S.52.
Y7 Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.47f.
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weise planen zu kénnen, bendtigt man auch Kompetenzen in den Bereichen Antizipati-

on, Kontextualisierung, Formulierung, Ausdruck oder Textgestaltung.

Durch das kooperative Schreiben ist es moglich, die Schreibkompetenz der Schreiberin-
nen und Schreiber auf allen Ebenen zu verbessern, indem der Erwerb der metakogniti-
ven Strategie gefordert wird. VVorgange, die beim individuellen Verfassen von Texten
unbemerkt bleiben, mussen beim kooperativen Schreiben kommuniziert werden, samtli-
che Aktivitaten werden dadurch offengelegt. Durch das Besprechen, Diskutieren, Be-
grinden oder Revidieren werden Routinen und Strategien bewusst gemacht und sie
konnen bei den anderen beobachtet werden. Der Prozess des Schreibens mit seinen ein-
zelnen Elementen wird dadurch greifbar und erlernbar. Deshalb ist die nachhaltige For-
derung der Schreibkompetenz durch das kooperative Schreiben méglich.'"

8.4 Selbstwert und Sprachkompetenz

Das Erwerben von sprachlichen Kompetenzen ist eng mit dem Erwerb von sachlichen
und sozialen Kompetenzen verkniipft. Aus diesem Grund hat es fur den Lernerfolg eine
besondere Bedeutung, dass Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache in den Klassenver-
band sozial eingegliedert werden.'”

Akkus fahrte Uber vier Jahre hinweg in Wiener Schulen eine Untersuchung zum bilingu-
alen Spracherwerb in der Migration durch. Dabei fiel auf, dass Migrantenkinder, die in
den durchgefihrten Sprachtests schlechte Ergebnisse erzielten, sehr schiichtern und un-
sicher waren. Diese Unsicherheit lasse sich allerdings nicht nur mit geringen sprachli-
chen Kompetenzen der Kinder erklaren.'®® In dieser Studie ist auch nachgewiesen wor-
den, dass Migrantenkinder in Wiener Volksschulen haufiger unter Angsten leiden als
Kinder mit deutscher Erstsprache. Sie sind auf verschiedensten Ebenen tiberfordert. Die
Tatsache, dass sie zu einer gesellschaftlichen Randgruppe gehdren, scheint ausreichend
dafiir zu sein, dass sich Minderwertigkeitsgefiihle einstellen. Ein Kind, das einen nied-
rigen Selbstwert hat, ist sehr stark mit seinen Schwachen beschaftigt. Dadurch wird es
oft als nichtkompetenter Gesprachspartner erlebt, es hat den Anschein, als wirde es gar
nicht zuhoren. Eine Steigerung der Kompetenzen, zum Beispiel im sprachlichen Be-

reich, wird dadurch massiv erschwert. Das Selbstvertrauen spielt bei der Informations-

178 ygl. Strommer, H.: Férdern und Fordern durch kooperatives Schreiben, 2013, S.48.
179 ygl. BMBF: Lehrplan der Volksschule, 2003, S.145.
180 ygl. Akkus, R.: Psychagogische Betreuung und Sprachforderung fiir Migrantenkinder, 2006, S.121.
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verarbeitung neben den sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten eine besondere Rol-

181
le.

Green und Green zitieren Slavin'®, der davon ausgeht, dass kooperatives Lernen, im
Gegensatz zu konkurrierenden oder individualisierenden Lernsystemen die Leistungen
aller Beteiligten steigert. Aus konkurrierenden Lernsituationen profitieren lediglich
uberlegene Schilerinnen oder Schiler, mittelmaRige oder wenig erfolgreiche Kinder
erhalten keine Anerkennung. Beim kooperativen Lernen helfen sich die Kinder
gegenseitig und die dadurch entstehende unterstlitzende Gemeinschaft hebt das
Leistungsniveau aller. Dadurch kommt es zu einer Anhebung des Selbstwertgefiihles
bei allen Schiilerinnen und Schiilern.*®® Durch die Arbeit mit anderen in Gruppen oder
mit Partnern werden die Kinder in ihrer Wir-Erfahrung gestarkt. Die Mitschiler werden
in solchen Lernsituationen als Helfer erlebt. Selbstvertrauen und Mut wird im aktiven

Prozess der Auseinandersetzung entwickelt.3*

Menschen mit hohem Selbstwertgefiihl bleiben auch dann, wenn sie von anderen Kriti-
siert werden, sachlich und gelassen, ihr Verhalten situationsangemessen. Dies wird
beim kooperativen Lernen systematisch gefordert, denn wesentliche Arbeitsgrundlagen
sind der gegenseitige Respekt, auch fur die Starken und Schwéachen sowie die Andersar-

tigkeit der anderen.®

Durch Erfolgserlebnisse fuhlt sich ein Mensch kompetent und ist bereit dazu, seine
Ideen und Meinungen zu auBern. Das flhrt dazu, dass sich dieser Mensch seiner Starken

bewusst wird und lernt, seine Schwachen zu akzeptieren.*®

181 ygl. Akkus, R.: Bilingualer Spracherwerb in der Migration, 2005, S.18f.

182 ygl. Slavin 1967, zitiert nach Green,Green, 2007, S.33f.

183 ygl. Green, N; Green, K.: Kooperatives Lernen im Klassenraum und im Kollegium, 2007, S.33f.
184 ygl. Wahl, R.: Fiireinander schreiben — voneinander lernen, 2004, S.92.

185 ygl. Green, N; Green, K.: Kooperatives Lernen im Klassenraum und im Kollegium, 2007, S.63.
186 ygl. ebd. S.70.
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EMPIRISCHER TEIL

9 Methode

Fur diese Untersuchung wurden die Gesprache von Kindern beim gemeinsamen
Schreiben betrachtet, um Hinweise darauf zu bekommen, welche Rolle Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache in der jeweiligen Gruppe einnehmen. Schmdolzer-Eibinger
geht davon aus, dass das Analysieren der Interaktion beim kooperativen Schreiben fur
die Untersuchung des Erwerbs von Schreibfahigkeiten ein entscheidendes methodisches

Verfahren ist.

In erster Linie sind die metakognitiven und metasprachlichen Fahigkeiten und
Aktivitaten aufschlussreich, welche durch das Nachdenken uber die Schwierigkeiten,
Strategien und Vorstellungen bei der Textproduktion entstehen. Die AuRerungen im
metasprachlichen Bereich zeigen sich vorrangig in Pratexten, also in den noch nicht
schriftlich fixierten Vorformulierungen des Textes. Vorrangig die Momente, in denen
Formulierungen akzeptiert oder zurtickgewiesen werden, zeigen, in welchem Ausmal}
die Lernenden die sprachlichen und kognitiven Aktivitdten beim Formulieren steuern,
kontrollieren und aufeinander abstimmen konnen. Wenn Fehler, Tilgung oder
Neuaufnahme sprachlicher Elemente und spontane Selbstkorrektur zum Vorschein
kommen, sind dies meist eine restrukturierende Aktivitat im Schreibprozess, die der

Textoptimierung dient.'®’

187 ygl. Schmélzer-Eibinger, S.: Lernen in der Zweitsprache, 2011, S.98.
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10 Ziel der Untersuchung

In den o6sterreichischen Volksschulen sind die Klassen in Bezug auf die Sprache sehr
heterogen. Viele Kinder wachsen mit einer oder mehreren Sprachen auf und haben die
unterschiedlichsten Sprachstdande. Um darauf im Unterricht eingehen zu kénnen, bedarf
es Methoden, die fiir Differenzierungen sorgen, also Forderung und Forderung fur alle
Kinder darstellen. Mit herkdbmmlichem Frontalunterricht kann dem kaum Rechnung

getragen werden.

Das kooperative Schreiben bringt, wie bereits in Kapitel 2.4.1 beschrieben, zahlreiche
Vorteile. So ist anzunehmen, dass auch in gemischten Kleingruppen mit Kindern mit
Deutsch als Erst- und Zweitsprache das Schreiben in der Gruppe positive Effekte hat.
Bei der vorliegenden Untersuchung wird davon ausgegangen, dass sich die positiven

Lerneffekte aus der Kommunikation in der Gruppe ergeben.

Das Ziel der Untersuchung ist es, herauszufinden, ob Kinder mit nichtdeutscher Erst-
sprache beim kooperativen Schreibprozess eine besondere Rolle einnehmen. Fir die
unterrichtliche Praxis kénnte dies bedeuten, dass die Erstsprache bei der Gruppenzu-
sammensetzung eine Rolle spielt, der Prozess des gemeinsamen Schreibens von der
Lehrperson mehr gelenkt werden muss oder vielleicht sogar, dass sich das kooperative
Schreiben flr diese Kinder nur bedingt oder gar nicht, eventuell aber besonders gut eig-

net.
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11 Vorgehen und Datenerhebung

Fur die vorliegende Untersuchung wurde zum Zwecke der Gruppenzusammensetzung
und fiir eine objektive Auswertung der Daten eine Sprachstandserhebung mit allen Kin-
dern einer vierten Klasse durchgefuhrt. Nach der Auswahl der Kinder und der Audio-
Aufnahme des kooperativen Schreibprozesses wurden die Gesprache transkribiert, aus-

gewertet und interpretiert.

Die Schule, in der die Untersuchung durchgefiihrt wurde, ist eine private VVolksschule in
Wien. Auf der vierten Schulstufe werden drei Parallelklassen geflhrt. In einer dieser
vierten Klassen konnte die Sprachstandserhebung mit 19 von 20 Kindern durchgefihrt
werden. Aus diesen Kindern wurden daraufhin gemeinsam von der Verfasserin dieser
Arbeit und der Klassenlehrerin drei Gruppen zu je drei Schilerinnen und Schiiler ge-
wahlt. Acht Kinder haben Deutsch als Erstsprache, elf Kinder Deutsch als Zweitspra-
che.

11.1 Sprachstandserhebung

Um die oben genannte Forschungsfrage beantworten zu kénnen, wurde vor der eigentli-
chen Durchfiihrung der Untersuchung der Sprachstand der beteiligten Kinder erhoben,
um eventuelle Rlckschlisse daraus ziehen zu kdnnen. Dies passierte mittels eines C-

Tests, der von der Verfasserin der Arbeit zusammengestellt wurde.*®

Fir den Kindergarten und die Volksschule stehen eine Vielzahl von Tests fiir die Uber-
prufung des mindlich-sprachlichen und den orthografischen Bereich zur Verfligung.
Fur die Lese-und Schreibkompetenz wurden kaum Testinstrumente konzipiert. Der C-
Test allerdings wurde in den letzten Jahrzehnten sehr gut erforscht und wird zur Mes-

sung von allgemeiner sprachlicher Kompetenz eingesetzt.*®

Mit dem Salzburger Lesescreening, das verpflichtend in Volksschulen eingesetzt wird,
werden lediglich die Lesefertigkeiten, vor allem die Lesegeschwindigkeit, Uberprift.
Das Ziel einer Durchfiihrung der Sprachstandsanalyse fiir diese Untersuchung ist es
allerdings, eine moglichst gute Ubersicht tiber die allgemeine Sprachfahigkeit der Kin-

der zu erhalten, was durch den C-Test mdglich ist.

Es handelt sich hierbei um einen schriftlichen Test, denn die Lese- und Schreibfahigkeit

der Probandinnen und Probanden wird vorausgesetzt. In der Regel bestehen sie aus vier

188 Der erstellte C-Test, in der fur die Kinder erstellten Form, findet sich im Anhang.
189 ygl. Baur, R.; Spettman, M: Sprachstandsmessung und Sprachférderung mit dem C-Test, 2010, S.430.
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oder finf authentischen, kurzen Texten. Diese sind in sich geschlossen und entsprechen
dem Wissen, das man bei der entsprechenden Adressatengruppe voraussetzen kann. Auf
der vierten Schulstufe entspricht der Umfang von vier Teiltests dem Konzentrations-
vermdégen der Probandinnen und Probanden weitaus besser als dem von flnf Teiltests.
Sie werden nach einem Tilgungsprinzip ,,beschiadigt®. Nach dem klassischen Prinzip,
der ,,2er-Tilgung™ wird die zweite Hélfte jedes zweiten Wortes geloscht. Zur Vereinfa-
chung des Tests gibt es auch die Moglichkeit der 3er-Tilgung, dadurch eignet er sich ab

der vierten Schulstufe. Dabei wird die zweite Halfte jeden dritten Wortes getilgt.*®

11.1.1 Aufbau und Durchfiihrung des C-Tests

Fur die vorliegende Untersuchung hat sich dieses Messinstrument in adaptierter adres-
satenspezifischer Form als geeignet erwiesen. Um den Schwierigkeitsgrad des Tests
anzupassen, wurde die 3er-Tilgung gewahlt. Es wurden vier Teiltests mit jeweils zwan-
zig Lucken zusammengestellt. Die Basistexte wurden aus approbierten Schulbiichern
der 3. Schulstufe gewdhlt. Es kann angenommen werden, dass diese dem Weltwissen

der Schiilerinnen und Schiler entsprechen.

Fur die Rekonstruktion der Texte, also das Fullen der Licken, muss die allgemeine
sprachliche Kompetenz aktiviert werden. Der C-Test wird umso besser geldst, je grofier
das sprachliche Vermdgen der getesteten Schiilerinnen und Schler ist, denn damit kon-
nen valide Aussagen uber die allgemeine Sprachkompetenz, die mit Lesen und Schrei-
ben verbunden ist, getroffen werden. Untersuchungen konnten die im Allgemeinen gute
Reliabilitat des Tests zeigen. Er korreliert hoch mit Sprachtests, die weit aufwéndiger
sind. Durch die Festlegung der Lésungen und der Losungsvarianten, die als korrekt zu

bewerten sind, wird eine objektive Auswertung moglich.***

Die Durchfuhrung des C-Tests fand im November 2014 mit Schilerinnen und Schiiler
einer vierten Klasse statt. Aus den getesteten Kindern wurden auch die Probandinnen
und Probanden fir die Untersuchung zum kooperativen Schreiben ausgewdhlt. VVor der
eigentlichen Durchfiihrung wurden die Kinder mit dem Testformat mithilfe eines Bei-
spieltestes, der wie alle anderen Tests auf den Testb6gen abgedruckt ist, vertraut ge-
macht. Dieser wurde gemeinsam besprochen und die Lésungen wurden an der Tafel
festgehalten. Danach wurden offene Fragen der Kinder geklért. Bevor mit der Lésung

der Tests begonnen wurde, trugen die Kinder noch einige Daten, die fur die Auswertung

190 ygl. Baur, R.; Spettman, M: Sprachstandsmessung und Sprachférderung mit dem C-Test, 2010, S.431f.
191 ygl. ebd. S.431.
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wichtig sind, am Deckblatt ein. Danach hatten sie zwanzig Minuten Zeit, um die Tests

Zu bearbeiten.

11.1.2 Auswertung und Interpretation der Ergebniswerte®®

Bei der Auswertung der C-Tests werden zwei Werte ermittelt. Der so genannte Rich-
tig/Falsch-Wert beruht auf einer binaren Auswertungsmethode und wird aus der Menge
der Licken ermittelt, die orthografisch, semantisch und grammatikalisch korrekt erganzt
werden. Er gibt Auskunft dartiber, wie hoch die allgemeine sprachliche Lese- und
Schreibkompetenz des Kindes ist. Der so genannte Worterkennungswert ergibt sich aus
der Menge der Worter, die semantisch korrekt ergénzt wurden, die also erkannt wurden.
Diese mussen formalsprachlich nicht richtig umgesetzt worden sein. Dieser Wert gibt

Auskunft iiber die rezeptive sprachliche Kompetenz des Kindes.'*

Durch die Betrachtung der Differenz zwischen den ermittelten Werten l&sst sich ein
eventueller Forderbedarf ableiten. Eine allgemein gute sprachliche Kompetenz liegt vor,
wenn eine geringe Differenz vorliegt und das Kind im Klassenvergleich im oberen Be-
reich liegt. Eine geringe Differenz im unteren Bereich zeugt hingegen von fehlendem
Textverstandnis, demnach kdnnte eine Forderung im rezeptiven Bereich angeraten wer-
den. Liegt ein hoher Differenzwert im oberen Bereich vor, so kann von einer guten re-
zeptiven sprachlichen Kompetenz gesprochen werden; eventuell soll der Grammatik
und Orthografie mehr Beachtung geschenkt werden. Je groRer der Differenzwert im
unteren Bereich ist, desto hoher ist der Forderbedarf im Bereich Textverstandnis.'*

Der Test wurde mit insgesamt 19 Kindern durchgefiihrt, davon haben acht Kinder
Deutsch als Erstsprache, elf Kinder Deutsch als Zweitsprache. Die durchschnittliche
Losungsquote der Kinder mit Deutsch als Erstsprache betrégt 65,72 %, die der Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache 63,54 %; dieser Wert ist demnach unerheblich geringer.
Die durchschnittliche Losungsquote aller Schilerinnen und Schiiler betragt 64,34 %.

Der Differenzwert zwischen dem Richtig/Falsch-Wert und dem Worterkennungswert
spiegelt das Verhaltnis zwischen den produktiven und rezeptiven sprachlichen Fahigkei-

ten eines Schulers wider. Er gibt Hinweise auf den jeweiligen Forderbedarf.

192 Die Klassenergebnisse in anonymisierter Form sind im Anhang dieser Arbeit zu finden.
193 ygl. Baur, R.; Spettman, M: Sprachstandsmessung und Sprachférderung mit dem C-Test, 2010, S.433.
194 ygl. Baur, R.; Spettman, M: Sprachstandsmessung und Sprachférderung mit dem C-Test, 2010, S.437f.
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Bei vier Kindern, die im Klassenvergleich sehr gute Ergebnisse bei einem sehr niedri-
gen Differenzwert erzielten, liegt kein Forderbedarf vor. Darunter sind je zwei Kinder
mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache.

Eine eventuell allgemeine sprachliche Férderung im rezeptiven und produktiven Be-
reich lasst sich bei zwei Kindern mit Deutsch als Erstsprache sowie einem Kind mit

Deutsch als Zweitsprache ableiten.

Zwei Kinder mit Deutsch als Zweitsprache erzielten einen relativ hohen Differenzwert
im oberen Bereich, dieser bildet eine gute rezeptive Sprachkompetenz ab. Eventueller
Forderbedarf besteht in den Bereichen Orthografie und Grammatik. Bei zwei Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache besteht ein erhdhter Forderbedarf im produktiven Be-

reich.

Niedrige produktive Kompetenz im Vergleich zur rezeptiven Kompetenz mit entspre-
chendem Forderbedarf ergibt sich bei sechs Kindern durch einen hohen Differenzwert
mit unterdurchschnittlichem Ergebnis. Davon haben vier Kinder Deutsch als Zweitspra-
che. Eine grundlegende sprachliche Forderung im rezeptiven und produktiven Bereich
ist bei zwei Kindern, bei je einem Kind mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache, not-

wendig. Sie erzielten weit unterdurchschnittliche Ergebnisse und hohe Differenzwerte.

11.1.3 Auswahl der Kinder

Nachdem es fir die vorliegende Untersuchung wichtig war, dass die Gruppen aus zwei
Kindern mit Deutsch als Erstsprache und einem Kind mit Deutsch als Zweitsprache
bestehen, wurden die Kinder, die jeweils eine Gruppe bildeten, von der Untersuchungs-

leiterin und der Klassenlehrerin gemeinsam zusammengestellt.

In Kapitel 2.4.3 wird beschrieben, welche Konstellationen sich auf den Prozess des ge-
meinsamen Arbeitens und Schreibens positiv auswirken. Die Empfehlung, dass die
Gruppen maoglichst heterogen, was den Sprachstand und das Geschlecht betreffen, zu-
sammengesetzt sein sollen, wurde berlicksichtigt. Dabei spielten nattrlich auch die Er-
gebnisse der Sprachstandserhebung sowie die Einschatzung der Klassenlehrerin eine
Rolle. Ein weiteres, sehr wichtiges Kriterium bei der Bildung der Gruppen waren sozia-
le Faktoren. Die Kinder sollten sich vor allem untereinander gut verstehen, damit sollte

eine moglichst gute Zusammenarbeit gewahrleistet werden.
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11.2 Bildimpuls

Abbildung 6

Diese sechsteilige Bildfolge eignet sich gut zum schriftlichen Erzéhlen, denn sie zeigt

eine Handlungsfolge, die einfach und linear aufgebaut ist. Auch die Motive des Han-

delns sind relativ leicht erschlielbar. Es handelt sich um eine Bildgeschichte mit einer

engen Bildfolge, bei der die einzelnen Bilder inhaltlich, zeitlich und kausal aneinander-

geriickt sind. Dies soll eine Erleichterung fir die Kinder sein, die sich aus diesem Grund

und wegen dem zeitlich-logisch sinnvollen Inhalt weniger darauf konzentrieren mussen.

Den einzelnen Bildern der Bildgeschichte ist folgende Handlung zu entnehmen:

1.
2.
3.

5.
6.

Es ist eine Frau mit einem Korb voller Wirste zu sehen.

Ein Hund taucht auf.

Eine zweite Frau kommt hinzu. Die beiden Frauen reden offensichtlich mitei-
nander.

Der Hund nimmt eine Wurst aus dem Korb. Ein Madchen kommt zum Gesche-
hen. Es warnt die Frauen.

Der Hund rennt mit der Wurst im Maul weg.

Offenes Ende.

Es war anzunehmen, dass die Handlungsfolge fiir die Kinder problemlos nachzuvollzie-

hen ist und deren Weltwissen entspricht. Zudem durfte sie aufgrund des Tieres, das in

der Geschichte vorkommt, motivierend auf die Kinder gewirkt haben.

Die Handlung wurde mit den Schilerinnen und Schilern in keiner Weise besprochen.

Es wurden auch keine methodischen Hilfen gegeben.
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12 Prozess des kooperativen Schreibens

Fur den Schreibprozess wurde je eine Gruppe aus dem regularen Unterricht genommen.
Die Kinder fanden sich mit der Untersuchungsleiterin in einem kleinen Raum nahe dem
Klassenraum ein, der von Fordereinheiten in Kleingruppen bereits bekannt war. Die
Kinder wurden dazu angehalten, deren Federpennal und ein Worterbuch mitzubringen.
Auf einem Gruppentisch lag schon fir jedes Kind ein Blatt mit der Bildgeschichte so-
wie zwei leere linierte Blatter, auf dem die Bildgeschichte verfasst werden sollte, bereit.
In der Mitte des Tisches wurde das Aufnahmegerat platziert. Die Schulerinnen und
Schiler hatten schon im Vorhinein von der Klassenlehrerin erfahren, dass sie eine Ge-
schichte verfassen sollen. Es wurde ihnen allerdings noch erklart, dass diese Geschichte

alle Gruppenmitglieder gemeinsam schreiben sollen.

Die Textsorte Bildgeschichte war den Kindern schon gut bekannt; die Schilerinnen und
Schiler wussten demnach gut Gber Aufbau und Besonderheiten dieser Textsorte Be-
scheid. Beim Verfassen von Texten im Klassenverband wird sehr viel Wert darauf ge-
legt, dass diese aus einer Einleitung, einem Hauptteil und einem Schluss bestehen, wo-
bei nicht wichtig ist, dass die Einzelteile durch Absatze oder Ahnliches sichtbar ge-
macht werden. Der Klassenlehrerin ist es stets ein Anliegen, dass Wortwiederholungen

im Text vermieden werden und dass zumindest eine wortliche Rede vorkommt.

Vor dem Beginn des Schreibens wurde kurz wiederholt, worauf es beim Verfassen einer
Bildgeschichte ankommt. Uber den Inhalt der Geschichte wurde allerdings nicht ge-
sprochen, lediglich darlber, dass sich die Kinder den Ausgang der Geschichte selbst
uberlegen mussten. Danach wurden offene Fragen der Kinder geklart. Wahrend dem
Schreibprozess wurde von der Untersuchungsleiterin nur in Ausnahmeféllen eingegrif-
fen, um eine Lenkung des Gespréaches in eine unerwinschte Richtung zu verhindern.
Bei Gruppe 1 wurde darauf hingewiesen, zu einem Ende zu kommen, denn die Kinder
schweiften im Gesprach immer wieder ab. Wurde eine Frage explizit an die Untersu-

chungsleiterin gestellt, wurde diese beantwortet.

12.1 Untersuchungsteilnehmer

Im Folgenden werden relevante Informationen zu den ausgewahlten Kindern gegeben.

In jeder Gruppe ist Kind 1 das Kind mit nichtdeutscher Erstsprache.
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12.2 Gruppe 1

Gruppe 1 besteht aus drei Madchen, die sich laut Angaben der Klassenlehrerin sehr gut

verstehen.

Kind 1 ist ein Madchen, dessen Erstsprache Persisch ist. Sie spricht diese Sprache laut
eigenen Angaben mit ihrer Mutter, ihrem GroRRvater und Onkel. Der Vater des Mad-
chens lebt nicht im Familienverband. Bei der Sprachstandserhebung erzielte sie einen
Richtig/Falsch-Wert von 73,75 % und einen Worterkennungswert von 80,0 %. Dies
ergibt einen Differenzwert von 6,25 %. Im Klassenvergleich liegt sie damit im oberen

Bereich und es lasst sich kein Forderbedarf daraus ableiten.

Kind 2 ist ein Madchen mit Deutsch als Erstsprache. Bei dem im November durchge-
flhrten C-Test erzielte sie einen Richtig/Falsch-Wert von 65,0 % und einen Worterken-
nungswert von 73,75 %. Dies ergibt einen Differenzwert von 8,75 %. Im Klassenver-
gleich liegt sie damit im mittleren Bereich. Es ware eventuell eine allgemeine sprachli-
che Forderung im rezeptiven und produktiven Bereich notwendig.

Kind 3 ist ein Madchen mit Deutsch als Erstsprache. Bei der Sprachstandserhebung
erzielte es einen Richtig/Falsch-Wert von 75,0 % und einen Worterkennungswert von
82,5 %. Dies ergibt einen Differenzwert von 7,5 %. Im Klassenvergleich liegt sie damit
im oberen Bereich und es I&sst sich ebenfalls kein Forderbedarf daraus ableiten.

Das gemeinsame Verfassen der Bildgeschichte dauerte knapp eine Stunde und 40 Minu-
ten. Die Madchen schweiften immer wieder von der eigentlichen Aufgabe ab und hatten

dabei sehr viel Spal.

12.3 Gruppe 2

Gruppe 2 besteht aus zwei Madchen und einem Jungen. Die beiden Mé&dchen sind laut
Klassenlehrerin sehr gut befreundet, im Klassenverband haben sie sonst wenig Kontakt
mit den anderen Kindern. Der Junge sei sehr aufgeschlossen und tolerant. Aus diesem
Grund, und wegen der groRen Heterogenitét beztglich der allgemeinen Leistungsfahig-
keit, ergab sich diese Gruppenzusammensetzung.

Kind 1 ist ein Madchen, dessen Erstsprache Rumaénisch ist. Sie spricht diese Sprache
laut eigenen Angaben mit ihrem Vater. Durch das Gesprach mit der Klassenlehrerin
konnte in Erfahrung gebracht werden, dass das Kind bei seinem Vater und den rumani-
schen GroReltern aufwuchs. Mit der Stiefmutter, die seit ungeféahr zwei Jahren im ge-

meinsamen Haushalt lebt, spricht das Mé&dchen Deutsch. Bei der Sprachstandserhebung
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erzielte sie einen Richtig/Falsch-Wert von 46,25 % und einen Worterkennungswert von
60,0 %. Dies ergibt einen sehr hohen Differenzwert von 13,75 %. Im Klassenvergleich
liegt sie bei allen ermittelten Werten im unteren Bereich. Deshalb ware eine umfassende

Forderung im rezeptiven und produktiven Bereich zu empfehlen.

Kind 2 ist ein Junge mit Deutsch als Erstsprache. Beim C-Test erzielte er einen Rich-
tig/Falsch-Wert von 96,26 % und den maximalen Worterkennungswert von 100,0 %.
Dies ergibt einen ausgesprochen niedrigen Differenzwert von 3,75 %. Im Vergleich mit

den Klassenergebnissen ist seines das hdchste.

Kind 3 ist ein Madchen mit Deutsch als Erstsprache. Bei der Sprachstandserhebung
erzielte sie einen Richtig/Falsch-Wert von 28,75 % und einen Worterkennungswert von
43,75 %. Dies ergibt einen sehr hohen Differenzwert von 15,0 %. Im Klassenvergleich
liegt sie mit diesen ermittelten Werten an letzter Stelle. Eine umfassende Foérderung im

rezeptiven und produktiven Bereich ist zu empfehlen.

Der kooperative Schreibprozess dauerte ungefahr 54 Minuten.

12.4 Gruppe 3
Gruppe 3 besteht aus einem Mé&dchen und zwei Jungen.

Kind 1 ist ein Madchen, dessen Erstsprache Turkisch ist. Laut eigenen Angaben spricht
sie diese Sprache mit ihrer ganzen Familie. Bei dem im November durchgefiihrten C-
Test erzielte sie einen Richtig/Falsch-Wert von 62,5 % und einen Worterkennungswert
von 73,75 %. Dies ergibt einen relativ hohen Differenzwert von 11,25 %. Im Klassen-
vergleich liegt sie damit im mittleren Bereich. Aus dem Differenzwert lasst sich ein

Forderbedarf im produktiven Bereich ableiten.

Kind 2 ist ein Junge mit Deutsch als Erstsprache. Er spricht laut eigenen Angaben auch
Griechisch, mit seinem Vater und seinen GrofReltern. Von seinen Eltern wurde darauf
hingewiesen, dass allerdings Deutsch seine Erstsprache sei. Beim C-Test erzielte er ei-
nen Richtig/Falsch-Wert von 73,75 % und einen Worterkennungswert von 91,25 %.
Dies ergibt einen sehr hohen Differenzwert von 17,5 %. Im Klassenvergleich liegt er
mit diesem erzielten Worterkennungswert im oberen Bereich. Der Richtig/Falsch-Wert
hingegen ist im Vergleich dazu relativ niedrig. Daraus ergibt sich, dass eine Forderung

im produktiven Bereich empfehlenswert waére.

Kind 3 ist ein Junge mit Deutsch als Erstsprache. Bei der Sprachstandserhebung erzielte
er einen Richtig/Falsch-Wert von 57,5 % und einen Worterkennungswert von 80,0 %.
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Dies ergibt einen ausgesprochen hohen Differenzwert von 25,0 %. Daraus lasst sich
ableiten, dass seine produktiven Kompetenzen im Vergleich zu seinen rezeptiven Kom-

petenzen sehr niedrig sind.

Der Prozess des Schreibens dauerte in dieser Gruppe knapp 40 Minuten.
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13 Auswertung der Daten

Die aufgenommenen Gruppengespréache wurden transkribiert, wobei auf ein bestimmtes
Transkriptionssystem verzichtet wurde, weil die Auswertung lediglich auf inhaltlicher
Basis vorgenommen wurde. Ebenso wurde bei der Verschriftlichung der Protokolle auf
prosodische Elemente und die meisten Satzzeichen verzichtet, nicht aber auf Fragezei-

chen.

Im Anschluss an die Verschriftlichung der Gespréche wurden die Protokolle auf einige,
im Vorhinein definierte Elemente untersucht und gezahlt. Diese werden im Folgenden
genauer beschrieben. Nonverbale Kommunikationselemente bleiben in dieser Untersu-

chung unbericksichtigt.

Die grau hinterlegten Gespréchsteile in den Beispielen sind jene, die als ein jeweiliges

Element gezahlt worden sind.

13.1 Die Teilprozesse Planen, Formulieren und Uberarbeiten

Fur diese Untersuchung wird davon ausgegangen, dass wéhrend des Schreibens immer
wieder zu anderen Subprozessen, die bereits durchlaufen wurden, zurliickgegangen wer-
den kann. Die Teilprozesse des Schreibens verlaufen nicht linear, es kann von fast je-
dem Ausgangspunkt auf eine andere Stelle im Schreibprozess gewechselt werden.
Demnach konnen die drei Phasen des Planens, Formulierens und Uberarbeitens jeweils

von Sequenzen anderer Phasen durchzogen sein.

13.1.1 Planen

Nach der Definition von Krings ist die erste Phase beendet, sobald zum Formulieren
(ibergegangen wird.*® Fiir diese Untersuchung allerdings werden alle Entscheidungen
und Uberlegungen, die den Inhalt und Aufbau des Textes sowie die Organisation beziig-
lich des Schreibprozesses betreffen, zum Planen gezéhlt.

Als Uberlegungen auf der inhaltlichen Ebene werden Wortmeldungen gezihlt, bei de-
nen es um Informationen geht, die den Bildern tatsachlich zu entnehmen sind oder
Ideen, was zwischen den Bildern passiert hétte sein kdnnen.

*Kind 1: aber da reden sie doch auch das missen wir auch dazuschreiben
*Kind 2: okay

*Kind 3: aber schau her wir missen was anderes machen weil da missen wir uns
noch was einfallen lassen wieder ein Madchen

195 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.99f.
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*Kind 1: mein Hund hat Ihnen einen Wurst aus dem Wurstkorb

*Kind 2: nein die die sagt das die schau der Armel passt zu der du du du du du du
*Kind 3: hey sie is ja die Frau Klotzi

*Kind 1: ja das ist die Frau schau

*Kind 1: hm &h aber das is auch ihr Hund

*Kind 2: das is nicht ihr Hund das ist ein anderer

*Kind 1: na aber warum &h zeigt ihren Finger

Kind 3 einer Gruppe versuchte in der folgenden Wortmeldung, eine Formulierung zu
planen, indem es tber die Geflihlslage der Protagonistin spekuliert. Auch diese Wort-

meldung wurde zum Planen gezahlt.
*Kind 3: eigentlich war das ja kdnnte es ja sein dass es ihr egal war

In diesem Beispiel zum Planen diskutierten die Kinder dartiber, ob lediglich Informati-
onen verarbeitet werden durfen, die tatsachlich auf den Bildimpulsen zu sehen sind,
oder sie sich auch zusétzliche Informationen ausdenken durfen. In diesem Fall wurde

fir Kind 1, Kind 2 und Kind 3 jeweils eine Wortmeldung zum Planen gezéhlt.

*Kind 2: und Frau Heindl lief dem Hund hinterher

*Kind 1: das ist da gar nicht dabei aber egal
*Kind 2: ja

*Kind 3: darf man erfinden

*Kind 1: okay ah aber wir miissen sagen ah

Oftmals wurde die Ablehnung von bereits ausgesprochenen Formulierungen von ande-
ren Kindern begriindet oder eine selbst getétigte Formulierung gerechtfertigt. Auch sol-

che Wortmeldungen wie in den folgenden Beispielen z&hlen zur Planung.

*Kind 3: nein nicht mit ihrem Hund weil der Hund wiirde ja an einer Leine gehen

*Kind 3: dann hat sies dann hat sies im Korb dann gibt sies ja nicht wieder rein

Auch als Sequenzen der Planungsphase wurden bei dieser Untersuchung Wortmeldun-

gen gezahlt, die eine Formulierung anbahnen, also die Formulierung planen.

*Kind 3: jetzt brauchen wir noch einen Namen fur die Frau
*Kind 1: Anna?

*Kind 1: Anna Marie?

*Kind 1: wir kdnnten etwas schreiben was der Hund sich denkt
*Kind 3: ja naund na und Marmelade ist gesund

*Kind 3: ja wir brauchen Namen fiir den da

*Kind 1: jadie

*Kind 2: ja die erste Frau
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*Kind 2: Frau Frau

*Kind 2: wart ich geh ganz kurz rein und schau wegen den Satzgliedern'®
*Kind 3: ich schau schon

*Kind 1: als der Hund dabei war eine Wurst aus dem Korb zu nehmen
*Kind 3: was flr ein Satz soll es sein dass ich weil} was passt

*Kind 2: na wir wollen wir wollen wir wollen dass das Madchen was schreit
*Kind 2: und dann is die m die Alina muss dann weinen ja

*Kind 2: du musst sie auch weinen lassen

*Kind 2: wieso lasst du ihn nicht sprechen?

*Kind 2: hallo ich bin wieder da

In den folgenden Beispielen sind Wortmeldungen gekennzeichnet, die den Aufbau des

Textes betreffen und somit auch als Sequenzen der Planungsphase gelten.

*Kind 2: nehmen wir mal das erste

*Kind 2: wir kénnen ja nicht beim dritten anfangen oder was
*Kind 3: wir brauchen Name fiir Uberschrift

*Kind 2: Uberschrift einmal

*Kind 1: ehm was kénnen wir fiir eine Uberschrift haben?
*Kind 2: erst mal was der Hund wollte

*Kind 1: der Hund wollte unbedingt ein paar Wurstchen
*Kind 2: aber was kénnen wir fiir einen Schluss schreiben?
*Kind 1: und er lebte in einer Strale

*Kind 2: ja das hatten wir schon vorher schreiben missen
*Kind 1: er sah eine Wurst und er nahm wie in Kroatien
*Kind 2: ahm

*Kind 1: aber wir missen nicht Kroatien schreiben

*Kind 2: das war das hatten wir schon vorher schreiben missen
*Kind 2: das brauchen wir jetzt nicht mehr

In den folgenden Beispielen wird angeflhrt, wie die Organisation des Schreibprozesses
verbalisiert wurde. Oftmals spielte fiir die Kinder das Zeitmanagement eine grof3e Rolle
oder sie glichen ab, an welcher Stelle der Bildimpulse sie sich gerade befanden.

*Kind 2: okay was dann

*Kind 2: jetzt simma bei dem Bild

*Kind 1: auf eh auf mh ah

*Kind 2: auf einmal auf einmal

*Kind 3: wie viel Worter muss man unbedingt haben®®’

19 1m Klassenraum hing zu diesem Zeitpunkt ein Plakat auf dem eine Vielzahl von ,, Satzanfiingen * zu
sehen war. Von der Klassenlehrerin war dies als Hilfe fiir das Verfassen von Texten gedacht. Das Kind
meinte in diesem Fall, dass es in den Klassenraum gehen wollte, um einen Blick darauf zu werfen, ver-
wechselte aber das Wort ,,Satzanfang ** mit ,, Satzglied .
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*Kind 3: wie viel Zeit haben wir noch?*%®

*Kind 2: wer schreibt?

*Kind 3: schreibst du?

*Kind 2: ja okay wenns sein muss

*Kind 2: ja wir haben eh noch genug Zeit

*Kind 1: wir haben genug Zeit?

*Kind 2: ja

*Kind 3: okay jetz simma bei bei vierten Bild oder?
*Kind 1: ja

*Kind 3: oder noch da? hier, oder?

*Kind 1: ja

*Kind 1: gehen wir jetzt in den nachsten Bild oder?
*Kind 3: letztes Bild? nein hier simma jetzt

*Kind 1: mit der Wurst

*Kind 1: und dann mit der letzte Bild dann das ganz letzte Bild

13.1.2 Formulieren

Die Wortmeldungen, die in den Bereich Formulieren fallen, sind nicht gleichzusetzen
mit Handlungen der Hauptphase, wie Krings sie definierte. Fur ihn ist diese Phase die,
die auf die erste Phase folgt, allerdings von Planungs- und Revisionsphasen durchzogen
ist. Alle Schreibhandlungen fallen in diese Phase.'®

In dieser Untersuchung zahlen zum Formulieren alle Versuche, die unternommen wur-
den, einen Gedanken zur Bildgeschichte zu versprachlichen. Dadurch, dass mithilfe der
Audioaufnahmen die Mdglichkeit besteht, die Gedanken der Kinder bis zu einem be-
stimmten Punkt sichtbar zu machen, sind dies viel mehr als nur die verschriftlichten

Elemente im endgultigen Text.

*Kind 1: also frau Mller geht einkaufen

*Kind 3: und kauft Wurst

*Kind 2: das sieht man ja nicht dass sie einkaufen geht
*Kind 1: oja

*Kind 3: oja das sieht man

*Kind 1: und kauft viele Wurst eins zwei drei vier Wirstel

Y7 Djese Frage war an die Untersuchungsleiterin gerichtet.
1% Diese Frage war an die Untersuchungsleiterin gerichtet.
199 ygl. Faistauer, R.: Wir miissen zusammen schreiben!, 1997, S.99f.

70



Wenn, wie in dem folgenden Beispiel, Kind 1 die Formulierung ,,an einem* wiederhol-

te, so wird auch dies als Wortmeldung der Formulierung gezahlt.

*Kind 2: an einem

*Kind 1: an einem

*Kind 3: windigen

*Kind 2: windigen Herbsttag ging frau Klozi mit ihrem schonen Hut einkaufen

*Kind 2: da schreit das Madchen hallo Frau Klozi der Hund hat deine Wurst ge-
klaut

*Kind 3: oder es ist ihr Hund das kann auch sein

*Kind 2: hinter einem dicken Baum

*Kind 3: hinter einem fetten Baum

*Kind 2: ging frau Miller

*Kind 3: Frau Mller ging

*Kind 2: einkaufen

*Kind 3: einkaufen und kaufte Wurst

Bei der Identifizierung als Formulierung spielt es in keinem Fall eine Rolle, ob diese
sinnvoll oder nicht sinnvoll, fertig ausformuliert oder nur in Bruchstiicken vorhanden
Ist.

*Kind 2: beobach
*Kind 1: ah beobachet
*Kind 3: beobachtete sie ein Hund

In diesem nachfolgenden Beispiel wurden fir Kind 2 zwei Wortmeldungen der Formu-
lierung gezéhlt, denn es wollte offensichtlich bei der zweiten Wortmeldung ausdriicken,
dass seine Formulierung passender ist als die angedachte Alternative von Kind 1.

*Kind 2: der Hund sah
*Kind 1: die Frau blie
*Kind 2: ja der Hund sah

Auch das Formulieren von Alternativen zu Formulierungsvorschldgen zéhlt zu dieser
Kategorie, wenn aus dem Protokoll hervorgeht, dass dieser noch nicht schriftlich fest-
gehalten wurde.

In dem folgenden Beispiel formulierte Kind 2 eine Phrase und selbst eine Alternative
dazu. Kind 1 wiederholte die Alternative, was allerdings nicht als Wortmeldung der

Formulierung gezéhlt wird, denn es wird davon ausgegangen, dass dadurch nur dieser
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Formulierung zugestimmt wird. Die Aussage diente also nicht dem Zweck des Formu-

lierens.

*Kind 2: und aR die Wurst
*Kind 2: und fral® die Wurst
*Kind 1: und fraR

*Kind 2: die Wurst auf
*Kind 1: der Hund oder der

*Kind 2: der Dackel
*Kind 1: ja der Dackel
*Kind 2: fral

In diesem Beispiel wurden fir Kind 3 drei Wortmeldungen zum Formulieren gezahlt,

denn die zweite und dritte Wortmeldung waren offenbar Alternativen zur ersten Formu-

lierung.

*Kind 1: ein Hund kam er sah so ein Leckerbisschen
*Kind 1: also ein Wurstel

*Kind 1: also ein Wurst

13.1.3 Uberarbeiten

Nach Baurmann/Ludwig®® umfasst das Revidieren eines Textes drei Komponenten; das
Lesen von Textteilen oder des Textes, das Evaluieren eines bestimmten Segments des
Textes und das Formulieren von entsprechenden Alternativen.?®® Fir die vorliegende
Untersuchung wurden auch Wortmeldungen zum Uberarbeiten gezahlt, wenn aus dem
Gesprach hervorgeht, dass eine Textstelle vorgelesen wird, und wenn aus dem Protokoll
und dem Text hervorgeht, dass Uberlegungen zu einem bereits verschriftlichten Gedan-

ken angestellt werden.

*Kind 1: hm wir hatt na wie haben wir jetzt geschrieben?
*Kind 1: an einem kalten Morgen ging Frau Miiller einkaufen
*Kind 2: dann traf Frau Maller eine Freundin

*Kind 1: ja aber so wars besser gewesen

*Kind 2: und und

*Kind 1: und tratschte ein paar Minuten

*Kind 3: da da hast du den Punkt vergessen komm her

*Kind 2: ich hab da keinen Punkt vergessen

200 ygl. Baurmann, Ludwig 1984, zitiert nach Krings, 1992, S. 75f.
201 ygl. Krings, H.: Schwarze Spuren auf weiem Grund — Fragen, Methoden und Ergebnisse der Schreib-
prozessforschung im Uberblick, 1992, S. 75f.
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*Kind 3: oja
*Kind 2: da is ein Satzanfang

In dem folgenden Beispiel las ein Kind einen bereits geschriebenen Satz vor. Dies ist
demnach eine Wortmeldung der Uberarbeitung. Danach fiihrte es den Satz weiter, dies

zahlt als Formulierung.

*Kind 3: an einem kalten Morgen ging Frau Mdiller einkaufen und
*Kind 2: ja warte warte
*Kind 3: kaufte viele Wirste

Die folgende Wortmeldung des Kindes wurde auf einen Satz bezogen, der bereits
schriftlich festgehalten wurde. Deshalb wurde sie als Wortmeldung der Uberarbeitung
gezéhlt.

*Kind 1: was isn das fir ein Satz?

In diesem Beispiel wollte Kind 1 einen bereits geschriebenen Satz (iberarbeiten, denn es
fand die Formulierung ,,viele Wiirste” unpassend. In der Untersuchung werden vier
Wortmeldungen (WM) der Uberarbeitung fur Kind 1 gezahlt, zwei Wortmeldungen fiir
Kind 2 und eine fiir Kind 3.2

*Kind 1: hm ich habs mir irgendwie anders f WM 1
*Kind 2: was hast du dir anders

*Kind 1: hm wir hatt na wie haben wir jetzt geschrieben? WM 2
*Kind 1: an einem kalten Morgen ging Frau Mdller einkaufen WM3
*Kind 2: und kaufte viele Wiirste

*Kind 1: und kaufte WM 4
*Kind 3: ein

*Kind 1: viele Wirstel WM 4

In diesem Beispiel wird fiir jedes Kind je eine Wortmeldung der Uberarbeitung gezahlt,
denn Kind 1 und Kind 3 stellen Uberlegungen zu bereits Geschriebenem an, Kind 2 liest

den Part, Uber den gerade gesprochen wird, vor.

*Kind 3: warum haben wir so geschrieben?

*Kind 2: dann traf Frau Mdller eine Freundin

*Kind 1: ja aber so wars besser gewesen

*Kind 3: da steht bleib nicht Bello da hab ma zuletzt Bello da

*Kind 1: ja

*Kind 1: ich wenn wir das zu oft schreiben dann ist das éh Satzwiederholung
*Kind 1: das geht nicht also Wortwiederholung

292 Die gezahlten Wortmeldungen (WM) fiir Kind 1 wurden im Beispiel rechts nummeriert, damit die
Zéhlweise leichter nachvollziehbar ist.
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*Kind 3: wir habens eh erst nicht mehr so
*Kind 2: ja das ist Wortwiederholung
*Kind 3: da hab mas noch gar nicht
*Kind 1: ja das ist Wortwiederholung

In allen Gruppen wurden die Texte am Schluss von je einem Kind vorgelesen. Dafur
werden fir jeden vorgelesenen Satz ebenfalls je eine Wortmeldung der Uberarbeitung
gewertet. Die Kinder entschieden selbst, welches Gruppenmitglied das Vorlesen Gber-

nahm.

13.2 Von anderen angenommene oder abgelehnte VVorschlage

In diese Kategorie fallen Vorschldge zum Planen, Formulieren sowie auch Uberarbei-
ten, die von einem oder beiden anderen Kindern durch eine eindeutige Wortmeldung
angenommen oder abgelehnt wurden. Diese Wortmeldung muss zweifellos auf den je-
weiligen Vorschlag bezogen sein. Bleibt ein Vorschlag unkommentiert, so wird er we-
der als angenommen noch als abgelehnt gezahlt.

In dem folgenden Beispiel formuliert Kind 1 eine mogliche Uberschrift, die eindeutig
von Kind 2 abgelehnt wird. Der Formulierungsvorschlag ,,der unerzogene Hund* von
Kind 2 bleibt von den beiden anderen Kindern unkommentiert, deshalb wird er fir die
Auswertung nicht beachtet. Der Vorschlag ,,der Wiirstchendieb* von Kind 3 bleibt zwar
erst unkommentiert, danach wird er durch eine Erklarung der beiden anderen Kinder

abgelehnt. Demnach wird fur Kind 1 und fir Kind 3 jeweils ein abgelehnter VVorschlag

gezahlt.

*Kind 1: der Hundedieb?

*Kind 2: nein

*Kind 3: der Wirstchendieb

*Kind 3: oder?

*Kind 2: der unerzogene Hund

*Kind 3: oder der Wirstchendieb nein

*Kind 3: der klaut ja ein Wirstchen

*Kind 2: aber dann glaubt man es is ein Mann

*Kind 1: jaund kein Hund

In diesem néchsten Beispiel schlug Kind 1 vor, dass sich die Gruppe das Ende der Bild-
geschichte erst ausdenken soll, bevor sie zum Formulieren weitergeht. Dieser VVorschlag

wurde von Kind 3 eindeutig angenommen.

*Kind 1: okay jetzt miissen wir erst mal etwas erfinden
*Kind 3: okay
*Kind 3: er a3 das Wirstchen auf
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13.3 Vorschlage, die von anderen angenommen oder abgelehnt werden

Nahm ein Kind einen Vorschlag zum Planen, Formulieren oder Uberarbeiten an, so fallt

dies in diese Kategorie.

In demselben Beispiel wie bereits oben angefiihrt wurde fir Kind 1 gezahlt, dass es ei-

nen Vorschlag abgelehnt hat, Kind 2 hat demnach zwei VVorschlége abgelehnt.

*Kind 1: der Hundedieb?

*Kind 2: nein

*Kind 3: der Wirstchendieb

*Kind 3: oder?

*Kind 2: der unerzogene Hund

*Kind 3: oder der Wirstchendieb nein

*Kind 3: der klaut ja ein Wirstchen

*Kind 2: aber dann glaubt man es is ein Mann

*Kind 1: ja und kein Hund

In diesem Beispiel wurde gezéhlt, dass Kind 3 einen Vorschlag angenommen hat.

*Kind 1: okay jetzt missen wir erst mal etwas erfinden
*Kind 3: okay
*Kind 3: er a3 das Wirstchen auf

13.4 Erstmalig vorgeschlagene Formulierungen

Samtliche Aussagen zum Formulieren wurden auch darauf hingehend uberpruft, wel-
ches Kind einen Formulierungsvorschlag zum ersten Mal getétigt hat. In dieser Katego-

rie wird in Wortern gezahit.

In der folgenden Passage werden fir Kind 1 zwei Worter, fir Kind 2 vier Wérter und
fur Kind 3 zwei Worter gezéhlt. Die gezdhlten Elemente wurden hier unterstrichen.
*Kind 2: an einem

*Kind 3: an einem schoénen Tag
*Kind 1: an einem Wintertag

*Kind 2: an einem schonen Morgen

*Kind 1: irgendwann

*Kind 1: ja kénnen wir auch

*Kind 3: an einem schénen Morgen

*Kind 2: an einem kalten Morgen mach ma
*Kind 2: weil sie is ja warm anzogen
*Kind 3: okay an einem kalten Morgen
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13.5 In den Text ibernommene Formulierungsvorschlage

In dieser Kategorie wird auch das Produkt mit einbezogen. Die Formulierungen, die von
dem jeweiligen Kind erstmalig vorgeschlagen wurden, werden verglichen mit den end-
gultigen Formulierungen im Text. Auch in diesem Fall werden nicht Wortmeldungen,

sondern Worter gezéhlt.
Fur die bereits oben verwendete Passage lautet die endgultige Formulierung im Text:
An einem kalten Morgen ging Frau Miller einkaufen und kaufte viele Wurste.

Verglichen mit dem Protokoll kommt man auf folgende in den Text (ibernommene
Formulierungsvorschlage: Von Kind 1 wurde von dieser Passage kein Formulierungs-
vorschlag tbernommen, von Kind 2 acht Wérter und von Kind 3 zwei Worter. Die bei-
den Worter einkaufen und viele werden in dieser Passage aus dem Protokoll nicht mar-
kiert und gezahlt, weil sie bereits in einer friheren Passage vorkommen.

*Kind 2: an einem

*Kind 3: an einem schonen Tag
*Kind 1: an einem Wintertag

*Kind 2: an einem schonen Morgen

*Kind 1: irgendwann

*Kind 1: ja kdnnen wir auch

*Kind 3: an einem schénen Morgen

*Kind 2: an einem kalten Morgen mach ma
*Kind 2: weil sie is ja warm anzogen
*Kind 3: okay an einem kalten Morgen
*Kind 1: wenn wenns warmer wiird warte wenn sie hatte
*Kind 1: warum hat sie ein Loch?

*Kind 2: ging frau Miller

*Kind 3: und kaufte Wurst ein

*Kind 2: und kaufte

*Kind 3: Wurst ein

*Kind 1: und kaufte ein ah ei

*Kind 2: und kaufte viele Wiirste

*Kind 3: ja
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14 Ergebnisse

Die Protokolle der Gesprachsaufnahmen wurden auf Wortmeldungen zum Planen, For-
mulieren und Uberarbeiten, zu angenommenen und abgelehnten Vorschlagen, der An-
zahl an Vorschldgen, die von den jeweiligen Kindern angenommen oder abgelehnt wur-
den, erstmalige Formulierungen, Formulierungen, die in den Text tibernommen wurden
sowie Wortmeldungen zur Rechtschreibung tberprift. Die Ergebnisse werden im Fol-

genden mittels Diagrammen dargestellt und genauer erléutert.

In der ersten Gruppe Ubernahm Kind 2 den ersten Teil der Schreibarbeit, den zweiten
Teil gegen Ende schrieb Kind 1. Bei Gruppe 2 verschriftete Kind 2 den gesamten Text.
Bei Gruppe 3 schrieb Kind 1 den grofiten Teil, Kind 2 wenige Sétze und Kind 3 den
letzten Satz. Es entschieden sich demnach alle Gruppen, sich die Verschriftlichung des

Textes aufzuteilen.

14.1 Wortmeldungen zum Planen, Formulieren und Uberarbeiten

250

200
150 = Kind 1

u Ki

100 Kind 2
Kind 3

50

0 4
Planen Formulieren Uberarbeiten

Gruppe 1: Wortmeldungen zum Planen, Formulieren und Uberarbeiten

In der ersten Gruppe wurden von Kind 1 zum Planen 18 Wortmeldungen getétigt, von
Kind 2 28 und von Kind 3 38. Zum Formulieren sprach Kind 1 158 mal, Kind 2 208
mal und Kind 3 149 mal. Beim Uberarbeiten meldeten sich Kind 1 und 2 jeweils 20
mal, Kind 3 43 mal. Die fast doppelte Anzahl an Wortmeldungen von Kind 3 beim
Uberarbeiten kommt dadurch zustande, dass dieses Kind den gesamten Text zum
Schluss vorlas. Das Kind mit nichtdeutscher Erstsprache dufRerte sich beim Formulieren
durchschnittlich oft, beim Planen und Uberarbeiten jeweils am wenigsten in dieser
Gruppe. Mit Abstand die meisten Wortmeldungen, insgesamt 515, gab es zum Formu-
lieren. In etwa dieselbe Anzahl an Wortmeldungen gab es zum Planen und Uberarbei-
ten. Auffallend ist, dass die Anzahl der Wortmeldungen bei allen Kindern dieser Gruppe

um vieles hoher ist als bei den anderen Gruppen.
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Gruppe 2: Wortmeldungen zum Planen, Formulieren und Uberarbeiten

Diesem Diagramm kann man entnehmen, dass es auch in der zweiten Gruppe die meis-
ten Wortmeldungen, insgesamt 211, zum Formulieren gab. Dazu tatigte Kind 1 69
Wortmeldungen, Kind 2 95 und Kind 3 47. Zum Planen meldeten sich Kind 1 und Kind
2 jeweils 26 mal, Kind 3 18 mal. Beim Uberarbeiten konnten 20 Wortmeldungen von
Kind 1, zehn von Kind 2 und neun von Kind 3 herausgearbeitet werden. Kind 1 war das
Kind, das den gesamten Text zum Schluss vorlas. Kind 3 meldete sich in allen drei
Teilprozessen des Schreibens am wenigsten, was sich eventuell auf die auffallend nied-

rigen sprachlichen Kompetenzen zuriickfiihren lasst.
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Gruppe 3: Wortmeldungen zum Planen, Formulieren und Uberarbeiten

In der dritten Gruppe gab es von Kind 1 und Kind 3 jeweils 15 Wortmeldungen zum
Planen, von Kind 2 etwas mehr, 17 Wortmeldungen. Insgesamt sind das 47 Wortmel-
dungen. Die meisten Wortmeldungen konnten auch in dieser Gruppe in der Kategorie
Formulieren verzeichnet werden. Kind 1 und Kind 2 meldeten sich jeweils 65 mal, Kind
3 90 mal, dies ergibt insgesamt 220 Wortmeldungen. Beim Uberarbeiten kamen auch in

dieser Gruppe die meisten Wortmeldungen, 65, von dem Kind, das den Text zum
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Schluss den anderen Kindern vorlas, von Kind 1. Kind 2 duferte sich 22 mal, Kind 3 26

mal zum Uberarbeiten.

Beim Betrachten der Wortmeldungen zum Planen, Formulieren und Uberarbeiten aller
drei Gruppen ist auffallend, dass es die mit Abstand am meisten Wortmeldungen zum
Formulieren gab. Zwei Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache meldeten sich beim Pla-
nen am wenigsten. Beim Formulieren kamen die Wortmeldungen von keinem Kind mit
nichtdeutscher Erstsprache am wenigsten oft oder am 6ftesten. Beim Uberarbeiten mel-
dete sich jeweils das Kind am 6ftesten, das das Endprodukt schlussendlich vorlas. Zwei

Mal wurde dies vom Kind mit Deutsch als Zweitsprache ausgefihrt.

14.2 Vorschléage, die von den anderen angenommen oder abgelehnt wurden

25
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15 mKind 1
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Kind 3
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Gruppe 1: Anzahl der Vorschléage, die von den anderen angenommen oder abgelehnt wurden

Diesem Diagramm kann entnommen werden, dass mehr Vorschldge der Kinder von den
anderen abgelehnt als angenommen wurden. In der ersten Gruppe wurden von Kind 1
fiinf Vorschlage zum Planen, Formulieren oder Uberarbeiten geauRert, die durch eine
explizite Wortmeldung von einem oder beiden anderen Kindern auch angenommen
wurden. Kind 2 schlug 13 mal, Kind 3 elf mal etwas vor, das angenommen wurde. Ab-
gelehnt wurden von Kind 1 22 Vorschlége, von Kind 2 15 und von Kind 3 zwdlIf Vor-
schldage. Vom Kind mit nichtdeutscher Erstsprache wurden demnach die meisten Vor-
schldge abgelehnt, die wenigsten Vorschldage angenommen. Dem Diagramm zu den
Wortmeldungen zu einzelnen Teilprozessen des Schreibens kann enthommen werden,
dass dieses Kind im Vergleich zu den anderen Kindern relativ wenige Wortmeldungen

tatigte.
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Gruppe 2: Anzahl der Vorschlage, die von den anderen angenommen oder abgelehnt wurden

In dieser Gruppe wurden auffallend viele VVorschlage von Kind 2 angenommen, ndmlich
19. Von Kind 1 wurden lediglich zwei, von Kind 3 drei Vorschlage angenommen. Die
sprachlich sehr hohen Kompetenzen von Kind 2 und die im Vergleich dazu auffallend
niedrigen Kompetenzen von Kind 1 und 3 spielen hierbei eventuell eine Rolle. Es ist
beachtlich, dass das Kind mit nichtdeutscher Erstsprache insgesamt 115 Wortmeldun-
gen zum Planen, Formulieren und Uberarbeiten tatigte, aber nur zwei der davon ausge-
sprochenen Vorschldge angenommen wurden. Abgelehnt wurden von Kind 1 14 Vor-
schldge, von Kind 2 und 3 jeweils vier Vorschlage. Von Kind 1 wurden demnach die

wenigsten VVorschldge angenommen und die meisten abgelehnt.
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Gruppe 3: Anzahl der Vorschlage, die von den anderen angenommen oder abgelehnt wurden

In diesem Diagramm kann man beziiglich der angenommen Vorschldge sehen, dass die
wenigsten Vorschldage von Kind 1, ndmlich drei, angenommen wurden. Von Kind 2
wurden 14 und von Kind 3 zehn Vorschldage angenommen. Abgelehnt wurden von Kind
1 drei Vorschldge, von Kind 1 ein Vorschlag und von Kind 3 sechs Vorschlage. Dem-
nach wurden fast alle Vorschlage, die Kind 2 gemacht hat, angenommen. Von Kind 1
wurde die Hélfte der gemachten Vorschldge angenommen.
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Betrachtet man die Vorschldge von allen Gruppen, die angenommen wurden, so ist auf-
fallend, dass in jeder Gruppe die wenigsten Vorschlage des Kindes mit nichtdeutscher
Erstsprache angenommen wurden. In zwei Gruppen wurden die meisten VVorschldge von

dem Kind mit nichtdeutscher Erstsprache abgelehnt.

14.3 Vorschlage, die die Kinder von anderen angenommen oder abgelehnt

haben
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Gruppe 1: Anzahl der Vorschlége, die das jeweilige Kind von anderen angenommen oder abgelehnt
hat

In der ersten Gruppe hat Kind 1 21 Vorschlage zum Planen, Formulieren oder Uberar-
beiten von den anderen Kindern angenommen. Kind 2 hat sieben, Kind 3 nur 2 Vor-
schldge der anderen Kinder angenommen. Das Kind mit nichtdeutscher Erstsprache hat
in diesem Fall mit Abstand die meisten Vorschldge angenommen. Betrachtet man die
Vorschlage, die abgelehnt wurden, ist festzustellen, dass ebenfalls das Kind mit nicht-
deutscher Erstsprache am 6ftesten vorkommt. Es hat 20 Vorschldge abgelehnt. Kind 2
hat 15, Kind 3 zwolf Vorschlage abgelehnt. Flr diese Gruppe kann festgestellt werden,
dass das Kind mit nichtdeutscher Erstsprache am 6ftesten seine Meinung zu Vorschla-
gen anderer Kinder abgegeben hat. Vergleicht man dies mit den Wortmeldungen zum
Planen, Formulieren und Uberarbeiten, ist zu sehen, dass Kind 1 sich zwar etwas weni-
ger als die anderen beiden Kinder beteiligt, aber dennoch am 6ftesten die Vorschlage

der anderen beurteilt hat.
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Gruppe 2: Anzahl der Vorschlage, die das jeweilige Kind von anderen angenommen oder abgelehnt
hat

Kind 1 dieser Gruppe hat, wie auch Kind 3, elf VVorschldge der anderen Kinder ange-
nommen. Kind 2 hat lediglich drei Vorschlage der anderen angenommen. Verglichen
mit den Vorschldgen, die von den anderen Kindern angenommen wurden, kann gefol-
gert werden, dass die meisten Vorschléage, die in dieser Gruppe insgesamt angenommen
worden sind, von Kind 2 kommen. Auch hier konnte der groRe Unterschied in den
sprachlichen Kompetenzen zwischen Kind 2 und den anderen Kindern ausschlaggebend
sein. Abgelehnt wurden von Kind 1 sehr wenige Vorschléage von anderen Kindern, ndm-
lich zwei. Kind 2 lehnte 14 Vorschldge von anderen Kindern ab, Kind 3 elf. Das Kind
mit Deutsch als Zweitsprache dieser Gruppe hat, verglichen mit den anderen Kindern,

relativ viele VVorschlage angenommen, aber nur sehr wenige abgelehnt.
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Gruppe 3: Anzahl der Vorschlage, die das jeweilige Kind von anderen angenommen oder abgelehnt
hat

Die Anzahl der Vorschlage, die Kind 1 dieser Gruppe von anderen Kindern angenom-
men hat, betrégt 16. Dies ist die mit Abstand héchste Anzahl verglichen mit den andern
Kindern; Kind 2 hat sechs Vorschlage, Kind 3 acht VVorschlage der anderen angenom-
men. Insgesamt wurden in dieser Gruppe viel weniger Vorschldge abgelehnt als ange-
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nommen. Kind 1 hat vier Vorschldge von den anderen abgelehnt, Kind 2 sieben Vor-
schlage und Kind 3 nur zwei Vorschlage. Fur das Kind mit nichtdeutscher Erstsprache
in dieser Gruppe lasst sich folglich sagen, dass es die meisten VVorschldge angenommen
hat und bei den abgelehnten VVorschlagen im Mittelfeld liegt.

Betrachtet man alle drei Gruppen, so kann man sehen, dass in allen Gruppen das Kind
mit nichtdeutscher Erstsprache am meisten Vorschlédge von anderen Kindern angenom-
men hat. In einer Gruppe davon wurden gleich viele Vorschldge auch von einem ande-
ren Kind angenommen. Bei den Vorschlagen, die abgelehnt wurden, fielen die Ergeb-
nisse der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in den einzelnen Gruppen duferst unter-

schiedlich aus.

14.4 Formulierungen, die erstmalig vorgeschlagen wurden
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Gruppe 1: Formulierungen, die von dem jeweiligen Kind erstmalig vorgeschlagen wurden (in Wor-
tern)

In der ersten Gruppe wurden insgesamt 839 Formulierungen erstmalig vorgeschlagen.
Dies ist um ein Vielfaches mehr als in den beiden anderen Gruppen. Die meisten Ideen
zum Formulieren hatte Kind 1, ndmlich 355 Wérter. Kind 2 schlug 319 Worter erstma-
lig vor, Kind 3 165 Worter. Diese Gruppe verfasste den langsten Text mit 244 Wortern.
29,08 % der verbalisierten Formulierungen wurden demnach auch tatséchlich in den

Text aufgenommen.
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Gruppe 2: Formulierungen, die von dem jeweiligen Kind erstmalig vorgeschlagen wurden (in Wor-
tern)

In dieser Gruppe wurden insgesamt 347 Formulierungen erstmalig verbalisiert. Kind 1
formulierte 139 Worter, Kind 2 161 Worter und Kind 3 47 Worter. Der Text, den diese
Gruppe verfasste, besteht aus 131 Waortern. Demnach flossen 37,75 % der Formulierun-
gen in das Produkt ein.
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Gruppe 3: Formulierungen, die von dem jeweiligen Kind erstmalig vorgeschlagen wurden (in Wor-
tern)

In der dritten Gruppe formulierte das Kind mit nichtdeutscher Erstsprache sehr wenig.
Es verbalisierte 23 Worter erstmalig. Kind 2 schlug 81 Formulierungen, Kind 3 116
Formulierungen vor. Insgesamt ergibt das eine Anzahl an Formulierungen von 220. Der
Text, den diese Gruppe produzierte, besteht aus 109 Wértern. 49,5 % der Formulierun-
gen floss tatséchlich in den Text ein. Dieser Prozentsatz ist verglichen mit dem der an-
deren Gruppen sehr hoch.

Die Anzahl der erstmalig vorgeschlagenen Formulierungen, die die Kinder mit nicht-

deutscher Erstsprache auf3erten, sind sehr unterschiedlich hoch. Es lasst sich keine Ten-
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denz ableiten, ob Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache mehr oder weniger Formulie-

rungen vorschlagen als Kinder mit Deutsch als Erstsprache.

Die Lange der Texte korreliert mit der Dauer der Gesprachsaufnahmen.

14.5 In den Text Gbernommene Formulierungsvorschlage
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Gruppe 1: In den Text tbernommene Formulierungsvorschlage (in Wortern)

Von den 355 Wortern, die Kind 1 dieser Gruppe erstmalig vorgeschlagen hat, wurden
87 Worter tatsachlich auch in das Endprodukt Gbernommen, das sind 24,5 %. Kind 2
schlug 319 Worter erstmalig vor, 115 davon wurden in den Text tbernommen. Dies
sind 36,05 %. VVon den insgesamt 165 Wortern, die Kind 3 erstmalig formuliert hat, sind
32 Worter im endgultigen Text zu finden. Das sind 19,39 %. Das Kind mit nichtdeut-
scher Erstsprache formulierte demnach am meisten, es wurde allerdings nur knapp ein

Viertel davon auch tatsachlich verwendet.
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Gruppe 2: In den Text ibernommene Formulierungsvorschléage (in Wértern)

In dieser Gruppe wurden von Kind 1 139 Worter formuliert, davon flossen lediglich 19
Worter in den Text mit ein. Dies ergibt einen sehr geringen Prozentsatz von 13,67 %.
Von den 161 erstmalig formulierten Wértern von Kind 2 wurden 95 Worter, also 59 %,
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auch niedergeschrieben. Kind 3 formulierte 47 Worter, von denen nur sechs Vorschlage
auch in den Text ibernommen wurden. Dies sind 12,77 %. Das Kind mit nichtdeutscher
Erstsprache dieser Gruppe formulierte relativ viel, es wurde aber sehr wenig davon auch

tatséchlich fir das endgultige Produkt verwendet.
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Gruppe 3: In den Text ubernommene Formulierungsvorschlage (in Wortern)

In dieser Gruppe schlug Kind 1 23 Formulierungen erstmalig vor, davon wurden 11
auch in den Text ubernommen. Das sind 47,83 %. Von den 81 Formulierungen von
Kind 2 kommen 45 Wdrter, demnach 55,5 %, tatsachlich im Text vor. Kind 3 formulier-
te 116 Worter, davon finden sich 44 Worter im Produkt auch wieder. Dies sind 37,93 %.
In dieser Gruppe ist auffallend, dass im Vergleich zu den anderen Gruppen sehr viele
Formulierungen tatséchlich auch verwendet wurden. Das Kind mit nichtdeutscher Erst-
sprache formulierte zwar relativ wenig, allerdings wurden davon viele Vorschldage auch

Ubernommen.

Vergleicht man die Ergebnisse dieser Kategorie der Kinder mit nichtdeutscher Erstspra-
che miteinander, so gibt es keine klare Tendenz. VVon zwei Kindern wurde wenig oder

sehr wenig von den gedufRerten Formulierungen verwendet, von einem Kind sehr viel.
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14.6 Wortmeldungen zur Rechtschreibung
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Gruppe 1: Wortmeldungen zur Rechtschreibung

In der ersten Gruppe gab es insgesamt 75 Wortmeldungen zur Rechtschreibung, 13 da-
von von Kind 1, 33 von Kind 2 und 29 von Kind 3.
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Wortmeldungen zur Rechtschreibung

Gruppe 2: Wortmeldungen zur Rechtschreibung

In dieser Gruppe gab es insgesamt 28 Wortmeldungen zur Rechtschreibung, davon 7
von Kind 1, 16 von Kind 2 und 5 von Kind 3. In diesem Fall kdnnte der hohe Anteil der
Wortmeldungen auf die hohen sprachlichen Kompetenzen von Kind 2 zurlickzufiihren

sein.
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Gruppe 3: Wortmeldungen zur Rechtschreibung

In der dritten Gruppe gab es insgesamt 40 Wortmeldungen zur Rechtschreibung. Davon
stammen 20 von Kind 1, 15 von Kind 2 und finf von Kind 3. Die Ergebnisse der
Sprachstandserhebung zeigen, dass Kind 3 einen hohen Férderbedarf im produktiven
Bereich hat. Dies konnte eine Erklarung fir die geringen Wortmeldungen zur Recht-

schreibung sein.

Auch in dieser Kategorie zeichnet sich keine Tendenz ab, was die Rolle der Kinder mit

nichtdeutscher Erstsprache betrifft.

In der ersten Gruppe war besonders auffallend, dass sich die Kinder sehr oft gegenseitig
aufforderten, am Text weiterzuarbeiten, denn immer wieder schweiften die Kinder vom

Thema ab.
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Aufforderungen

Gruppe 1: Anzahl der Aufforderungen zum Weitermachen

Dieses Diagramm zeigt, dass alle drei Kinder, besonders aber Kind 2, daran interessiert
war, die Arbeit fertigzustellen.
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15 Zusammenfassung und Ausblick

Wahrend der Schreibprozesse entstand der Eindruck, dass die Erstsprache der Kinder
keine Rolle spielt. Viel eher schienen Faktoren wie die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen zwischen den Gruppenmitgliedern oder die Einschatzung der sprachlichen
Kompetenzen ausschlaggebend zu sein.

Die drei beobachteten Gruppen waren in deren Zusammensetzung sehr heterogen und

die kooperativen Schreibprozesse dementsprechend unterschiedlich.

Die erste Gruppe, bestehend aus drei Madchen, die sich sehr gut verstehen, hatte offen-
sichtlich groRen Spal? beim gemeinsamen Schreiben. Deshalb, und weil die Kinder im-
mer wieder vom eigentlichen Thema abschweiften, zog sich der Schreibprozess sehr in
die Lange. Alle drei Kinder dirften tber sprachlich &hnlich gute Kompetenzen verfi-
gen. Es schien, als wirde das Kind mit nichtdeutscher Erstsprache wie die beiden ande-
ren Kinder auch als gleichwertiges Mitglied der Gruppe wahrgenommen werden.

In der zweiten Gruppe, die aus zwei Méadchen und einem Jungen bestand, waren die
sprachlichen Kompetenzen sehr unterschiedlich. Die beiden Madchen, darunter das
Kind mit nichtdeutscher Erstsprache, haben erhebliche Probleme sowohl auf rezeptiver
als auch auf produktiver sprachlicher Ebene. Der Junge hingegen schnitt bei der durch-
gefuhrten Sprachstandserhebung als Klassenbester ab. Die Frage, wer den Text zu Pa-
pier bringen sollte, stellte sich gar nicht wirklich, sondern es war offenbar Kklar, dass
diese Aufgabe der Junge Ubernahm. Beim Gesprach ergab sich der Eindruck, dass er
auch den Groliteil der organisatorischen Entscheidungen trifft, Formulierungen &ulert
und kompetent Revisionen vornehmen kann. Dieser Eindruck konnte durch die Auswer-
tung des Protokolls auch bestatigt werden. Trotzdem lie® er die Madchen zu Wort

kommen, horte zu und kommentierte ihre Aussagen und Vorschlége.

Die dritte Gruppe setzte sich aus einem Madchen mit nichtdeutscher Erstsprache und
zwei Jungen zusammen. Die Kinder arbeiteten zielstrebig an der Verschriftlichung der
Bildgeschichte. Auch in dieser Gruppe war der Eindruck gegeben, dass das Kind mit

nichtdeutscher Erstsprache keine besondere Rolle aufgrund dessen einnimmt.

Der Eindruck, der wéhrend des Schreibprozesses entstand, dass die Erstsprache der
Kinder beim kooperativen keine Rolle spielt, ist durch die Ergebnisse der Auswertung

bestatigt worden.
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Ein Ziel dieser Arbeit war es, herauszufinden, wie aktiv sich die Kinder mit nichtdeut-
scher Erstsprache an kooperativen Schreibprozessen beteiligen, um somit Riickschlusse

auf den Lerneffekt ziehen zu kdnnen.

Die erste Frage die daflr beantwortet werden soll, war, ob sich die DaZ-Kinder an den
unterschiedlichen Teilprozessen zu gleichem Teil einbringen wie die anderen Kinder.
Hierbei konnte zu dem Ergebnis gekommen werden, dass sich die Kinder mit nichtdeut-
scher Erstsprache unterschiedlich viel beteiligen. In den Planungsprozessen der unter-
suchten Gruppengesprache waren sie insgesamt weniger aktiv als beim Formulieren und

Uberarbeiten.

Sehr interessant sind die Ergebnisse auf die Frage, ob die Ideen und Formulierungen des
DaZ-Kindes von den anderen Kindern angenommen werden. Von allen Kindern mit
nichtdeutscher Erstsprache wurden die wenigsten Formulierungen angenommen, von
zwei dieser Kinder die meisten Vorschlage abgelehnt. Alle drei Kinder nahmen aller-
dings die meisten Vorschldge von anderen Kindern an. Sehr unterschiedlich waren die
Ergebnisse, wenn man die Ablehnungen der Vorschlage von anderen betrachtet. Die
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache schlugen nicht mehr oder weniger Formulierun-
gen vor als die Kinder mit Deutsch als Erstsprache und auch bei der Verwendung der

geéullerten Formulierungen konnten keine Unterschiede festgestellt werden.

Die Rolle, die ein Kind mit nichtdeutscher Erstsprache in einer Gruppe mit Kindern, die
Deutsch als Erstsprache haben, einnimmt, hangt von anderen Faktoren als der Zweit-
sprache ab. So kdnnten sich soziale Faktoren wie die Eingliederung in die Gruppe, die
Stellung in der Klassengemeinschaft, der sozio-6konomische Status oder die familiare
Situation auf die Bereitschaft auswirken, aktiv an der Gruppenarbeit mitzuarbeiten. Dies

konnte im Rahmen dieser Arbeit allerdings nicht erforscht werden.

Der Faktor, der offenbar eine bedeutende Rolle spielt, ist die allgemeine sprachliche
Kompetenz beziehungsweise die allgemeine Leistungsféhigkeit des Kindes, unabhangig

davon, welche Erstsprache es spricht.
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16 Methodisch/didaktische Konsequenzen flr den Einsatz im
Unterricht

Die Ergebnisse der Untersuchung konnten zeigen, dass die Erstsprache der Kinder bei
kooperativen Schreibprozessen keine Rolle spielt. Aus diesem und anderen Grinden
eignet sich der Einsatz des kooperativen Schreibens in sprachlich heterogenen Klassen

sehr gut. Es ist anzunehmen, dass dies mit allen Textsorten der Fall ist.

Im Gesprach mit den Kindern, das jeweils nach dem kooperativen Schreibprozess statt-
fand, stellte sich heraus, dass das gemeinsame Schreiben allen SpaR bereitet hat und sie
motiviert waren, die Aufgabe zu bewaltigen. Fir erfolgreiches Lernen ist dies Voraus-
setzung. Zudem wurde durch die Protokolle sichtbar, dass sich alle Kinder aktiv an den
Gesprachen rund um das Schreiben beteiligten. Die Klassenlehrerin betonte, dass dies
im reguldren Unterricht nicht der Fall wére. Vor allem in Phasen des Frontalunterrichts
wirden sich einige der Kinder, die auch an der Untersuchung teilnahmen, verbal gar
nicht dauBern. Der Schutz der Gruppe hat offensichtlich einen positiven Einfluss auf die

Kommunikationsbereitschaft.

Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit bereits erldutert wurde, kann Schwierigkeiten
beim Schreiben in der Zweitsprache mit dem kooperativen Schreiben begegnet werden.
Dies kann durch das Protokoll des Gesprachs bestatigt werden, denn in vielen Passagen
konnten sich die Kinder beispielsweise bei Problemen der Wortschatzfindung gegensei-

tig unterstitzen.

Beim Teilprozesserwerb konnen bei Kindern laut Fiissenich®® Probleme auftreten oder
die Erweiterung dieser Fahigkeit konne stagnieren. Auch diesem Problem scheint das
kooperative Schreiben entgegenwirken zu konnen. Durch die ,,Offenlegung™ der Ge-
danken der Kinder konnten die anderen Gruppenmitglieder daran teilhaben, dass bei den
durchgefiihrten Gesprachen immer wieder Planungs- oder Uberarbeitungsprozesse in
die Hauptphase des Schreibens einflossen. Somit kann eher als beim individuellen
Schreiben gewahrleistet werden, dass alle Phasen des Produzierens eines Textes durch-
laufen werden.

Bei der Auswertung der Protokolle fiel auf, woriiber auch schon Baurmann 19952

schrieb. Das Planen und Revidieren kam nur zu einem sehr geringen Teil vor. Das oft

ganzliche Fehlen der Uberarbeitung von Texten bestitigte die Klassenlehrerin beim

203 y/gl. Fiissenich 2003, zitiert nach Schéfer 2007, S. 95f.
204 ygl. Baurmann, J.: Schreiben in der Schule: Orientierung an Schreibprozessen, 1995, S.53.
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individuellen Schreiben. Der Grund daftir konnte ein eventueller Zeitdruck sein, dem
die Kinder nahezu immer bei der Textproduktion ausgesetzt sind, nicht zuletzt, um den
vorgegebenen zeitlichen Rahmen bei Schularbeiten einhalten zu kdnnen.

Viele positive Auswirkungen des kooperativen Schreibens konnten mit dieser Untersu-
chung demnach bestétigt werden. Im reguldren Unterricht der VVolksschule, in der die
Zusammensetzung der Schilerinnen und Schuler sprachlich heterogen ist, l&sst es sich
zudem auch gut integrieren, denn wahrend der Gruppenphase sollte sich die Lehrkraft
weitgehend im Hintergrund halten. In der Untersuchung stellte sich heraus, dass sich die
Kinder bei den meisten auftretenden Schwierigkeiten gegenseitig helfen und unterstiit-

zen konnten.

Beziiglich der Zusammensetzung der Gruppen hat sich herausgestellt, dass es besonders
positiv ist, wenn die Gruppen harmonieren, was bereits Baurmann®®® feststellte.

Dadurch wird gut gewahrleistet, dass sich alle Kinder an dem Gespréch beteiligen.

Beim Einsatz des kooperativen Schreibens im reguléren Unterricht konnte sich das
Problem ergeben, dass die Dauer der Schreibprozesse sehr unterschiedlich lang sein
kann, was die Gesprachsaufnahmen der vorliegenden Untersuchung zeigen. Allerdings

tritt dieses Problem ebenso beim individuellen Verfassen von Texten auf.

Daneben ergibt sich die Schwierigkeit des Benotens der gemeinsam verfassten Texte.
Mit diesem Problem sollte sich die Lehrkraft allerdings gar nicht auseinandersetzen,
denn eine Benotung ist beim Uben vom Verfassen von Texten nicht zwingend notwen-
dig. Sehr wohl sollte aber eine Bewertung der Texte erfolgen, damit die Kinder eine

Rickmeldung tber die geleistete Arbeit bekommen.

An die Lehrpersonen wird an dieser Stelle aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung die Forderung gestellt, dass das kooperative Schreiben ein fester Bestand-
teil des unterrichtlichen Alltags wird. Es stellt eine sehr gute Mdglichkeit dar, alle Kin-
der in ihrer sprachlichen Heterogenitat individuell férdern und fordern zu kénnen. Nicht
zuletzt kann auch deren Selbstwert gestarkt und der Erwerb sozialer Kompetenzen un-
terstltzt werden. Die Schreibimpulse kénnen und sollen dabei unterschiedlichster Art

sein.

205 ygl. Baurmann, J.: Kooperatives Lernen im Deutschunterricht, 2007, S.8.
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a) C-Test

Name:

Sprichst du neben Deutsch auch eine andere Sprache? jad nein O

Wenn ja, welche?

Mit wem sprichst du diese Sprache?

Beispiel

Das Brot

Brot ist eines der wichtigsten Nahrungsmittel der Menschen. Frither wurde Getr

zwischen flachen Ste._ zerriebenund m___ Wasser vermischt. Die
Teiggossend  Menschenaufei  imFeuerlieg_ heil3en, flachen

St  .DurchdasErhi_ entstandeindin___ Fladenbrot, dasaller
steinhartundse_ zdhwar.V____ ca. 2000 Jahren begannend___ Agypter,
richtiges Br___ zubacken. Br___ enthalt wichtige Nahrs__ wie Eiweil,
Vita_ und Mineralstoffe,d  der menschliche Kér__ téglich bendétigt.

I Osterreich gibt es tiber 100 verschiedene Brot- und Gebécksorten. Es gibt Lan-
d.206

der, in denen kaum Brot gegessen wir

206 Quelle: Ideenbuch 3 fiir den Sachunterricht, S.37f.
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Name:

Interessantes aus den Ferien

Max war im Sommer auf Urlaub. ,,Auf unserem Campingplatz hat es Fledermause ge-

geben. Sie hatteni__ Tagesversteckinei_ Burgganzi___ der Néhe.
Flede_  sind Abendsegleru_ fliegenschoni__ der Dd&mmerung.
Ab__ auchind___ Nachtkoénnens  sich muhelos zurech__ . Sie
stoBenspi___ Schreieaus,d__ furMenschenunhd__ sindundfan___
das Echodie_ Schreiemitih___ riesigen Fledermausohrena . Am
Echokdon_ sieerkennen,o  sicheinHind___ aufihrer Flugbahn befin-

det*, erzihlt Max.?"’

Entstehung der Schrift

Die Schrift wurde vor Jahrtausenden erfunden, um den Besitz der Menschen in irgend-

einer Form aufschreiben zu kénnen. Mundliche Vereinbarungen reic__ bald nicht
me__ aus,dennd___ Menschen musstensi_ immermehrmer__
und brauchtenda__ eine Gedachtnisstutze. Fri___ Schriftzeichen waren

se  aufwandigunde  dauertelange,s  zuschreiben.D___ Men-
schen brauchtenei_ raschere Schreibform. D__ Griechen musstenla_
Uberlegen,obs_ wvonlinksna__ rechtsoderv__ rechtsnachli_
schreiben sollten. D__ griechische Alphabetwu___ zum Vorbild des lateini-

schen Alphabets, das wir heute noch benutzen. Du kannst es sicher schon auswendig!*%

27 Quelle: Kek 3. Das Lesebuch. Basisteil 1, S.9.
208 Quelle: Ideenbuch 3 fiir den Sachunterricht, S.28f.
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Naturkunstwerke gestalten

Carina macht ein Naturbild. Zuerst sammelts__ Zapfen, Rindenstiicke, Bla___ |
Schneckenh&user, Steine, Mo~ undBeeren.Z__ Hause ordnets___ihre
Fundstiicke. S presstdieBlat _ undwischtd__ Schneckenhduser vor-
sichtiga_ ,damitsiesc____ glanzen. Die Steinesort_____ sie nach
Far__ undnachd __ GroRe.Mitd___ Rindenstiicken legts__ einen
Rahmen.Ein__ Tagespatergest  CarinaeinBild. M____ihrer Freundin
Noraka  siedasBi___ anschauen, daran riechen und einzelne Dinge flhlen

und ertasten. Ihnen gefallt das Bild sehr gut.?®

Ein Kind aus einem SOS-Kinderdorf erzéhlt

Ich finde es sehr schon, dass so viele Kinder im SOS-Kinderdorf sind. Ich hoffe

se  ,dassallesble wieesi__ .Wennicherwa_ __ bin, werde
i auch SOS-Kinderdorf-Mutter, damiti___ vielen Kindernhel ___ kann.
AuBerdemwin__ ichmirau__ ,dasseske  Kriegemehrgi
Unser Meerschweinchen Flipsi_ inderFam___ natirlich der Mitte_
Am liebstensi_~ erbeimFern_ aufmeinemSch__ undl&sstsi
streicheln. Wenne__ eine Katzewa_ |, wirde er schnurren. Als wir im Feri-

210

enlager waren, haben wir ihn sehr vermisst.

29 Quelle: Kek 3. Das Sprachbuch. Basisteil 1, S.24.
210 Quelle: Kek 3. Das Lesebuch. Basisteil 1, S.44.
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b) Auswertung des C- Tests

Auswertung des C-Tests

(November 2014)

Schi- RFW | WEW Differenz- ML/ Forderbedarf

lerin in % in % wert in % BL

1 96,26 100,0 3,75 ML | -

2 75,0 82,5 75 ML | -

3 75,0 81,25 6,25 BL |-

4 73,75 80,0 6,25 BL |-

5 73,75 90,0 16,25 BL | eventuell Forderbedarf im produktiven
Bereich, weil sehr hoher WEW im Ver-
gleich zum RFW

6 73,75 91,25 17,5 BL | eventuell Férderbedarf im produktiven
Bereich, weil sehr hoher WEW im Ver-
gleich zum RFW

7 68,75 76,25 7.5 ML | eventuell allgemeine sprachliche Forde-
rung im rezeptiven und produktiven
Bereich

8 68,75 87,5 18,75 ML | Forderbedarf im produktiven Bereich

9 68,75 85,0 16,25 BL | Forderbedarf im produktiven Bereich

10 65,0 73,75 8,75 ML | eventuell allgemeine sprachliche Forde-
rung im rezeptiven und produktiven
Bereich

11 65,0 73,75 8,75 BL | eventuell allgemeine sprachliche Forde-
rung im rezeptiven und produktiven
Bereich

12 62,5 73,75 11,25 BL | Forderbedarf vor allem im produktiven
Bereich

13 61,25 75,0 15,0 BL | Forderbedarf vor allem im produktiven
Bereich

14 58,75 72,5 13,75 BL | Forderbedarf vor allem im produktiven
Bereich

15 57,5 80,0 25,0 ML | hoher Forderbedarf im produktiven Be-
reich

16 52,5 66,25 13,75 BL | hoher Forderbedarf im rezeptiven und
produktiven Bereich

17 51,25 71,25 20,0 BL | Forderbedarf im rezeptiven, hoher For-
derbedarf im produktiven Bereich

18 46,25 60,0 13,75 BL | hoher Forderbedarf im rezeptiven und
produktiven Bereich

19 28,75 43,75 15,0 ML | sehr hoher Forderbedarf im rezeptiven
und produktiven Bereich
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durchschnittliche Losungsquote der Monolingualen (ML): 65,72 %
durchschnittliche Losungsquote der Bilingualen (BL): 63,54 %
durchschnittliche Losungsquote aller Schiiler: 64,34 %

Zeile 1-11: das Ergebnis liegt tber dem Klassendurchschnitt

Zeile 12-19: das Ergebnis liegt unter dem Klassendurchschnitt

Interpretation der Differenzwerte

Der RFW (Richtig/Falsch-Wert) gibt Auskunft uber den Grad der allgemeinen sprachli-
chen Kompetenz eines Kindes im Lesen und Schreiben. Je hoher der RFW, desto besser

ist die allgemeine sprachliche Kompetenz.

Der WEW (Worterkennungswert) erfasst die rezeptiv sprachliche Kompetenz eines
Schiilers. Unter die rezeptive Fahigkeit fallt alles die Lesekompetenz und das Textver-

standnis.

Der Differenzwert spiegelt das Verhdltnis zwischen den produktiven und rezeptiven
sprachlichen Fahigkeiten eines Schilers wider. Er gibt Hinweise auf den jeweiligen
Forderbedarf.

Ein niedriger Differenzwert im oberen Bereich zeugt von einer guten allgemeinen

Sprachkompetenz. Forderbedarf liegt in diesem Fall nicht vor.

Ein relativ niedriger Differenzwert im unteren Bereich hingegen lasst auf fehlendes
Textverstandnis schlieBen. Wenn ein GroBteil der rezeptiv erschlossenen Einheiten
(WEW) formalsprachlich richtig umgesetzt wurde (RFW), lasst sich ein Forderbedarf
vorwiegend im rezeptiven Bereich (Textverstandnis und Lesekompetenz) ableiten.

Ein relativ hoher Differenzwert im oberen Bereich bildet eine gute rezeptive Sprach-
kompetenz ab. Die Schilerin/der Schiler sollte dazu gebracht werden, die formale Seite

der Sprache (Orthografie und Grammatik) starker zu beachten.

Ein hoher Differenzwert im unteren Bereich zeugt von fehlender produktiver Kompe-
tenz. Kann ein Grofteil der wenig erschlossenen Einheiten auch formalsprachlich nicht
korrekt umgesetzt werden, wére eine grundlegende Sprachférderung im rezeptiven und
produktiven Bereich (Textverstandnis, Lesekompetenz, Orthografie, Grammatik) not-

wendig.
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c) Text Gruppe 1
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d) Text Gruppe 2
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e) Text Gruppe 3
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f) Eidesstattliche Erklarung

Ich erklére hiermit, dass ich die vorliegende Arbeit selbststandig und ohne fremde Hilfe
verfasst habe, andere als die angefiihrten Quellen nicht verwendet habe und die den be-
nutzten Quellen wortlich oder inhaltlich entnommenen Stellen als solche kenntlich ge-

macht habe.

Die Arbeit wurde bisher weder in gleicher noch in &hnlicher Form einer anderen Pri-
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g) Abstract

Die Zusammensetzung von Volksschulklassen ist in jeder Hinsicht, auch in sprachli-
cher, stets heterogen. Meist finden sich auch Kinder mit Deutsch als Zweitsprache da-
rin. Die Verfasserin der vorliegenden Arbeit geht davon aus, dass das kooperative
Schreiben eine gute Mdglichkeit darstellt, um alle Kinder entsprechend ihrer Kompe-
tenzen sprachlich zu férdern und zu fordern. Das gemeinsame Schreiben hat, wie bereits
mehrfach nachgewiesen, zahlreiche positive Effekte fur die Lernenden. Diese kénnen
allerdings nur dann eintreten, wenn sich die Verfasserin oder der Verfasser des Textes

auch in den Prozess einbringt.

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich damit, welche Rolle ein DaZ-Kind in einer
Gruppe von Kindern mit Deutsch als Muttersprache bei einem kooperativen Schreib-
prozess einnimmt. Dabei spielt fir die Untersuchung nicht nur die Quantitét der Beteili-
gung am gemeinsamen Schreibprozess, sondern auch der Unterschied beziiglich der
Beteiligung an den verschiedenen Teilprozessen der Textproduktion eine wesentliche
Rolle.

Die Ergebnisse der Untersuchung konnten zeigen, dass die Erstsprache der Kinder bei
kooperativen Schreibprozessen keine Rolle spielt. Die Rolle, die in einer Schreibgruppe

eingenommen wird, hangt von anderen Faktoren als der Zweitsprache ab.
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