Sprachliche Bildung

MERCATOR ===
INSTITUT

fiir Sprachforderung m——

M und Deutsch mm
u I e n als Zweitsprache mmmm

Lars RiBRmann

Schreibforderung durch
Sprachforderung

Eine Interventionsstudie zur Wirksamkeit
sprachlich profilierter Schreibarrangements
in der mehrsprachigen Sekundarstufe |

WAXMANN



Sprachliche Bildung - Studien

herausgegeben vom
Mercator-Institut

Band 2

Das Mercator-Institut fiir Sprachforderung und Deutsch
als Zweitsprache ist ein von der Stiftung Mercator initiiertes und
gefordertes Institut der Universitdt zu Koln

Sprachliche Kompetenzen sind eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass Kinder und Ju-
gendliche ihr Potenzial ausschopfen konnen - in der Schule, im Studium, in der Berufsaus-
bildung und in der Gesellschaft. Dennoch verfiigt ein zu grofler Teil der Schiilerinnen und
Schiiler nicht tiber ausreichende bildungssprachliche Qualifikationen, um die Schule erfolg-
reich abzuschlieflen und ein selbstbestimmtes Leben zu fithren. Die Schriftenreihe ,,Sprach-
liche Bildung“ des Mercator-Instituts fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache
biindelt Modelle, Konzepte und Forschungsergebnisse aus Sprachdidaktik, Bildungsfor-
schung, Linguistik und Psychologie und liefert neue Impulse fiir die Diskussion und For-
schung im Feld sprachliche Bildung. In der Unterreihe ,Sprachliche Bildung - Studien®
erscheinen Monographien, in erster Linie exzellente und innovative Dissertations- und
Habilitationsschriften. Im Zentrum stehen Studien zu Prozessen, Methoden und Formaten
der sprachlichen Bildung und Férderung in einer durch Vielfalt geprigten Gesellschaft.

Die Schriftenreihe richtet sich an Vertreterinnen und Vertreter aus Forschung und Lehre
sowie an Expertinnen und Experten in der Bildungsadministration und -praxis. Herausge-
geben wird die Reihe vom Mercator-Institut fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweit-
sprache, das 2012 von der Stiftung Mercator an der Universitit zu Ko6ln initiiert wurde und
seitdem gefordert wird. Ziel des Instituts ist es, die sprachliche Bildung entlang des gesam-
ten Bildungswegs und insbesondere in der Schule zu verbessern.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Lars RifSmann

Schreibforderung
durch Sprachforderung

Eine Interventionsstudie zur Wirksamkeit
sprachlich profilierter Schreibarrangements in
der mehrsprachigen Sekundarstufe I

“
Waxmann 2018

Miinster * New York

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Die Veroéftentlichung dieser Dissertation wurde
vom Mercator-Institut geférdert.

GEFORDERT VOM

% Bundesministerium
fur Bildung
und Forschung

Diese Arbeit wurde 2017 von der Philosophischen Fakultat der
Universitit Siegen als Dissertation angenommen.

Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in
der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische
Daten sind im Internet tiber http://dnb.dnb.de abrufbar.

Sprachliche Bildung - Studien, Bd. 2

ISSN 2569-5045
Print-ISBN 978-3-8309-3837-8
E-Book-ISBN 978-3-8309-8837-3

© Waxmann Verlag GmbH, Miinster 2018
Www.waxmann.com
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: Inna Ponomareva, Jena
Satz: Stoddart Satz- und Layoutservice, Miinster
Druck: CPI Books GmbH, Leck

Gedruckt auf alterungsbestindigem Papier,
saurefrei gemaf3 ISO 9706

®
MIX
Papier aus verantwor-
tungsvollen Quellen

EWE(O% FSC® C083411

Printed in Germany

Alle Rechte vorbehalten. Nachdruck, auch auszugsweise, verboten.

Kein Teil dieses Werkes darf ohne schriftliche Genehmigung des
Verlages in irgendeiner Form reproduziert oder unter Verwendung
elektronischer Systeme verarbeitet, vervielfiltigt oder verbreitet werden.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.


http://www.waxmann.com
mailto:info%40waxmann.com?subject=

Vorwort

Die vorliegende Dissertation entstand wéihrend und nach meiner Tatigkeit als
wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Technischen Universitit Dortmund und
der Universitdt Siegen. Bei ihrem allméihlichen Entstehungsprozess wurde ich von
vielen Menschen begleitet, denen ich mit diesen ersten und letzten Worten mei-
nen Dank aussprechen mochte.

Mein besonderer Dank gilt Torsten Steinhoff, der mich und mein Schreiben
in diesen letzten Jahren mit erkennbarem Interesse, mit viel Zuversicht und
Herzlichkeit unterstiitzt und begleitet hat. Der Begriff der ,Betreuung® wird der
wissenschaftlichen Ausbildung, die ich und mein Schreiben durch die intensive
Zusammenarbeit, die wertvollen Anregungen und die stets konstruktive Kritik
erfahren durften, nicht gerecht. Mein weiterer Dank gilt Nicole Marx, die sich
als Zweitgutachterin immer auch als aktive Zweitbetreuerin meiner Dissertation
verstand und diese mit ihrer Expertise bereichert hat.

Bedanken mochte ich mich auch bei meinen Kolleginnen Anne Kathrin Wenk
und Nadine Anskeit fiir die gute und konstruktive Zusammenarbeit in den letz-
ten Jahren, bei den Mitgliedern der ,,dieS“-Forschergruppe fiir Ideen und Riick-
meldungen im Rahmen der Beratungskolloquien und bei den an der empirischen
Untersuchung beteiligten Schulen, Lehrpersonen und Lernenden.

Schliellich gilt mein herzlicher Dank meinen Eltern Helmut und Petra Riif3-
mann sowie meiner Freundin Lena Bender fiir ihre Unterstiitzung und fiir ihre
Riicksichtnahme in den vergangenen Jahren.

Bochum, im Mai 2018
Lars Riifmann

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



Inhalt

VOrWOrt. . o 5
1. Einleitung ... ... 9
I Theoretische Verortung ............. ... ... .. . i, 17
2. Schreibkompetenz . ........... .. 19
201 Schreibprozess. ... .. ... 30
211 Schreibprozesse definieren ........... ... . i 30
2.1.2  Schreibprozesse modellieren. ....... ...l 31
2.1.3  Schreibprozesse fordern. ....... ... 41
2.2 Schreibprodukt . ... ... 44
2.21 Schreibprodukte definieren. .............c.oiiiiiiiii 44
2.2.2  Schreibprodukte charakterisieren. ............ ... i 47
2.2.3 Schreibprodukte beurteilen.......... ... .. .. o i 59
2.3 TeXtProzeduren. ... .......uutont ettt 63
231 Textprozeduren kontextuieren .............oviuiiiiiniiiiiiiiaen 64
2.3.2  Textprozeduren definieren. . ............ouuiiutiiitniiniiienen, 70
2.3.3 Textprozeduren didaktisieren........... ... .. ... i i 72
3. Schreibentwicklung. . ........ ... . 77
31  Uberindividuelle Schreibentwicklung..................coiiiiiian.... 78
3.1.1  Schreibentwicklung definieren........... ... ... i, 79
3.1.2  Schreibentwicklung modellieren ............ ... ... i, 79
3.1.3  Schreibentwicklung beschreiben ......... ... .. ... . il 88
3.2 Interindividuelle Schreibentwicklung ................ ... . .. .. ... . 91
3.21 Familiensprachen . ...t 92
3.22 Literale Erfahrung. ........ ... .. ... . 99
323 Schulform...... ... . 101
4. Schreibforderung. ........... .. 102
41  Schreibsituierung ............ . 103
411 Aufgabenorientiertes Lernen und Schreibaufgaben ................... ... 103
412 Kulturelles Lernen und Schreibarrangements ........................... 109
413 Sprachliches Lernen und Sprachforderung. ........... ... ... ... .. ..., 113
42  Zusammenfassung und Forderansatz ............ ... ... oo, 115

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Il Empirische Untersuchung ............. ... ... ... ... ... ... ... ... ........ 119

5. Fragestellung. ....... ... ..o i 123
6. Stichprobenbeschreibung. .......... ... ... ... o 124
7. Datenerhebung. ...... ... . 126
71  Instrumente der Datenerhebung ......... ... ... ... .. i 126
7.1 Fragebogen. . ...... ... 126
712 FLVT 5-6 .o e 132
7.3 Schreibarrangements . ............ ... i 133
714 Lehrvideo zum Uberarbeiten .............cooviiiiiiiiiiniinnino.. 140
715 LeitfAdden ... 143
7.2 Methoden der Datenerhebung ........... ... ... ... .. L 146
8. Hypothesen . ... ... ..ot e 148
9. Datenauswertung und Datenaufbereitung . ............................ 149
9.1 Instrumente der Datenauswertung. . .. .........o.ueiueenneenneennennn.. 149
9.1.1  Textprozeduren-Rating ..............oiiuiiiiiiiiiiinineann. 149
912 NAIV-Rating. ... e 155
9.2 Methoden der Datenaufbereitung ................ ... ... ... .. L 156
9.21 Ausschluss unbrauchbarer Daten............. .. ..., 157
9.2.2 Imputation fehlender Daten ........... ..., 158
9.2.3 Aggregation von Variablen ......... ... ... .. i 158
10, Ergebmisse . ..........ooiiiii e 160
10.1  Ergebnisse der Fragebogenerhebung.......... ... ... .. ... ... . .. 160
10.2  Ergebnisse des FLVT 5-6 . ..o ueiutii e 178
10.3  Ergebnisse der Texterhebungen ......... ... .. ... ... i il 181
10.3.1 Aspekte von Textqualitdt ... .......ooueiiii i 181
10.3.2 Balance der Versuchsbedingung. ............ ..., 189
10.3.3 Effekte der Versuchsbedingung. .............. .. .. .. ... .ol 190
10.3.4 Bedeutung von Lernercharakteristika............ ... ... ... . .. ... ... 207
11. Zusammenfassung und Ausblick .......... ... . .. oL 218
111 Theoretischer Ausblick............ ... .. ... . o 220
112 Didaktischer Ausblick .......... ... i 223
Literatur......... ... 226
Abbildungsverzeichnis .......... .. .. . . 240
Tabellenverzeichnis . .......... ... .. .. .. . 242
ANDang. .. ... 244

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



1. Einleitung

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht die empirische Untersuchung einer
»Schreibforderung durch Sprachférderung®, d.h. einer Férdermafinahme, in der
die Forderung der Sprache ein Mittel zur Férderung des Schreibens darstellt. Die
Arbeit ist in einem engen Sinne in der empirischen Schreibdidaktik und in einem
weiten Sinne in der empirischen Bildungsforschung zu verorten. Im Folgenden
soll zundchst ihre Relevanz vor dem Hintergrund dieser beiden Doménen skiz-
ziert werden.

Die Konjunktur der empirischen Bildungsforschung hat in Deutschland vor
20 Jahren ihren Ursprung genommen und darf in den heutigen Tagen als unver-
andert hoch und unverdndert progressiv betrachtet werden. Als ein besonders re-
levanter Ausgangspunkt dieses Aufschwungs gilt gemeinhin die Verdffentlichung
der Befunde der ,Third International Mathematics and Science Study® (TIMSS)
im Jahr 1997 (vgl. Koller 2014, Enders/Grabowski 2015). Das im internationalen
Vergleich schlechte Abschneiden Deutschlands loste ein neues und stirkeres
bildungspolitisches Interesse aus, das noch im selben Jahr zum Konstanzer Be-
schluss der Kultusministerkonferenz (KMK 1997) fithrte. Dieser sah zum einen
»Mafinahmen zur Sicherung der Qualitdt schulischer Bildung“ (ebd.) und zum
anderen die ,Durchfithrung regelméfliger linderiibergreifender Vergleichsunter-
suchungen zum Lern- und Leistungsstand von Schiilerinnen und Schiilern aus-
gewidhlter Jahrgangsstufen an allgemeinbildenden Schulen® (ebd.) vor. In diesem
Sinne bildet der Konstanzer Beschluss die Grundlage des heutigen ,,Bildungsmo-
nitoring® und der mit dem Jahr 2003 eingefiihrten ,,Bildungsstandards®. Auch die
sogenannte ,empirische Wende“ hat ihren Ursprung in diesen grundsitzlichen
Uberlegungen der KMK. Der Ausdruck bezeichnet die verdnderte Ausrichtung
der schulischen Ausbildung, die nunmehr nicht tiber den Input (gemessen an In-
halten des Lehrplans), sondern iiber den Output (gemessen an Kompetenzen der
Lernenden) strukturiert und gesteuert wird.

Das ,,Empirische” an der empirischen Wende bezieht sich also zuallererst auf
eine Umorientierung hin zu beobachtbaren Bildungsergebnissen. Das ,,Empiri-
sche® an der empirischen Wende lésst sich aber zugleich auf den bereits erwdhn-
ten Ausgangspunkt fiir die Konjunktur einer entsprechenden Ausrichtung der
Bildungsforschung beziehen, der vor allem durch Férdermafinahmen, Forschungs-
programme und Finanzierungen durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG) und das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) indiziert
wird (vgl. Kéller 2014: 105). Das im Jahr 2007 entstandene ,,Rahmenprogramm
Bildungsforschung® des BMBF vereinigt allein elf Forschungsschwerpunkte unter
seinem Dach, unter denen wiederum insgesamt 209 Forschungsprojekte und 82
Promotionsprojekte finanziell gefordert werden. Es soll dazu beitragen, fundierte
Erkenntnisse {iber Bildungsprozesse und ihre Rahmenbedingungen zu gewinnen,
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um auf einer Evidenzbasis addquate bildungsrelevante Entscheidungen zu treffen.
Der im Jahr 2013 eingerichtete, jiingste Forschungsschwerpunkt trigt den Titel
»Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit® In der entsprechenden Bekanntma-
chung des BMBF heifit es, die ,grofle Bedeutung von ausreichenden Sprachkom-
petenzen als Grundvoraussetzung fiir Bildungserfolg und Chancengleichheit® sei
allgemein anerkannt. Dezidiert adressiert werden u.a. Interventionsstudien, die
die ,Wirksamkeit von gezielten, auf (mehr-)sprachliche Forderung orientierten
Mafinahmen analysieren® In der Bezeichnung des Forschungsschwerpunkts und
der Pointierung seiner Zielsetzung spiegeln sich drei von Koller (2014) genannte
Desiderata der empirischen Bildungsforschung. Das ist erstens die ,stirkere Hin-
wendung von methodischen zu substanziellen Themen® und dabei u.a. die fachdi-
daktische Forschung (ebd. 117), zweitens der Ausbau der Forschung in geisteswis-
senschaftlichen Fachern und drittens die kontrollierte Interventionsforschung. An
entsprechenden Studien mangele es in allen Altersgruppen:

Die Frage: What works?;, d.h. welche Interventionsmafinahmen lassen sich in 6kolo-
gisch validen Settings etablieren, und welche Personen- und Interventionsmerkmale
erhohen die Chance der erfolgreichen Implementation, ist vielfach unbeantwortet.
(Koller 2014: 118)

Die Aktualitit und Bedeutung dieser Desiderata fiir die empirische Bildungs-
forschung werden in jiingeren Publikationen der empirischen Schreibdidaktik
fiir ihren Diskurs wiederholt, etwa im Hinblick auf die Wirksamkeitsforschung
oder den Einbezug relevanter Lernercharakteristika. Jost (2017) nennt u.a. das
Fehlen belastbarer Daten ,,zum unterrichtlichen Einsatz von Schreibumgebungen
und teilweise auch zu ihrer Wirksamkeit® (ebd. 173), Marx (2017) betont indes
den stirker differenziellen Aspekt der unterschiedlichen Auswirkungen dieser
Schreibumgebungen auf das Schreiben von Schiilerinnen und Schiilern mit ver-
schiedenen Familiensprachen (ebd. 149). Das so passende Ubereinanderliegen der
Forschungsinteressen der empirischen Bildungs- und Schreib(didaktik)forschung
ist keinesfalls trivial, weisen doch Becker-Mrotzek/Roth (2017) gerade auf die Zu-
sammenfithrung ,der weitgehend unverbundenen Diskurse im Feld der sprachli-
chen Bildung und Férderung® (ebd. 32) als zentrales Desiderat hin.

Die Relevanz der vorliegenden Arbeit fiir die empirische Bildungsforschung
und die empirische Schreibdidaktik kann wie folgt zusammengefasst werden:
Grundlage eines kompetenzférdernden Unterrichts sind empirische Untersu-
chungen. Die in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzen sollen im
Deutschunterricht auf der Basis empirisch gesicherter Ergebnisse zu wirksamen
Fordermafinahmen entwickelt werden. Damit haben empirische Untersuchungen
eine Schliisselfunktion bzgl. der Kompetenzerwartungen und der Kompetenz-
entwicklung. Je grofler und gesicherter die empirische Basis, desto mehr lassen
sich die Forderung und die Férderung von Kompetenzen vereinen. Dieser Punkt
lasst sich veranschaulichen, wenn der Sachverhalt als Mengendiagramm skizziert
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wird. Kompetenzerwartung resp. Forderung auf der einen Seite und Kompetenz-
entwicklung resp. Férderung auf der anderen Seite teilen dann eine gemeinsame
Schnittmenge: die Empirie.

Einen Phianomenbereich, der in dieser ,What works?“-Hinsicht empirisch wei-
terhin ausbauféhig ist, betrifft die Sprachlichkeit beim Schreiben. Sprache spielt
als sprachliches Wissen in unterschiedlichen Schreibkompetenzmodellen und
Schreibprozessmodellen zwar eine zunehmend grofiere Rolle. Bislang ist aber
selten systematisch untersucht worden, welche Auswirkungen Sprache als sprach-
liche Hilfe im Rahmen von Schreibférdermafinahmen haben kann. Um bereits
vor der theoretischen Verortung einen ungefihren Eindruck von dieser Differen-
zierung zu erhalten, soll der folgende Text von Ben, einem Schiiler der sechsten
Klasse eines Gymnasiums, betrachtet werden.

Rescue Rick ist ein Superheld. Er steht am Strand. Der Sand ist gelb und kérnig. Das
Meer ist blau und wunderschon. Die untergehende orange Sonne firbt den Himmel
mit den zwei hellblauen Wolken helllila. Seine Haut ist braun gebrannt, sogar die
Ohren. Daher fallen die weiffen Zihne besonders auf. Seine Nase ist spitz und sei-
ne Augen weif$ und oval. Seine schwarzen Pupillen sind riesig. Im beigen Haar, im
Dreadlocks-Style, einer grofSe schwarze Sonnenbrille. Mit ihr kann Rescue Rick in
die Zukunft blicken. Die Biigel stecken in seiner wilden Frisur und sie dhnelt einer
Taucherbrille mit Biigeln. Sein Hals wird von seinem langen eckigen Kinn verdeckt. Er
trigt ein weifSes T-Shirt. Darunter sieht man den muskulosen Oberkorper. Seine Arme
sind mit Muskeln bepackt und auf dem rechten prangt ein schwarzes eintitowiertes
>R< fiir Rescue Rick. In seinen Hinden hilt er ein rotes Megafon, das auffillig lang ist,
mit schwarzem Griff, das ihm hilft positive Energie zu tanken, und ein Glas mit Eistee,
mit einem langen weifSen Strohhalm. Der Eistee ist orange und eine Orangenscheibe
steckt am Glasrand. Er ist da, damit Rescue Rick die Zeit verlangsamen kann. Rescue
Rick trigt eine rote Hose. Sie ist kurz und hat unten zwei weifSe Streifen. Seine Beine
sind so muskulds wie seine Arme. Er trigt rote Sandalen mit weifSer Oberfliche. Er
hat grofSe Fiifse mit weifSen FufSndgeln.

Thnen wird auffallen, dass Ben eine Person beschreibt. Ihnen wird zugleich auffal-
len, dass es sich bei dieser Person weder um seinen Sitznachbarn noch um seinen
Deutschlehrer handelt. Sie werden sich vielleicht fragen, mit Bezug zu welcher
Schreibaufgabe und unter welchen Rahmenbedingungen Bens Text entstanden
ist. Aber Sie werden dabei sehr wahrscheinlich bereits eine Vorstellung von ,,Re-
scue Rick® aufgebaut haben. So wissen Sie, dass Rescue Rick ein Superheld ist
und sich an einem Strand befindet. Sie kennen sein dufleres Erscheinungsbild. Sie
wissen, dass und wo er bestimmte Requisiten tragt und welche Funktion diese
im Hinblick auf sein Handeln haben. Ihr Vorstellungsaufbau wird dabei einerseits
global durch eine leserfreundliche Struktur und andererseits lokal durch addquate
Vergleiche (z.B. zur Beschreibung der Sonnenbrille) unterstiitzt. Damit gelingt es
Ben, die Schreibfunktion in auflergewohnlicher Weise zu erfiillen, denn er sollte
Rescue Rick fiir jemanden beschreiben, der ihn nicht kennt. Es gelingt ihm, weil
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er auf sprachliches Wissen zuriickgreifen und es als Werkzeug fiir sein Schreiben
verwenden kann. Zu diesem Wissen zdhlt die Kenntnis der zu realisierenden Sub-
handlungen des Beschreibens, die es Thnen ermdglicht haben, sich Rescue Rick
vorzustellen, d.h. die Ersteinordnung in eine spezifische Kategorie, die Einbin-
dung in einen Handlungsraum, die Visualisierung seines Aufleren nebst lokaler
Verortung seiner Requisiten, die Darstellung seines Handlungspotenzials sowie
das Vergleichen seiner Merkmale mit passenden Referenzobjekten und das ange-
messene Strukturieren des Textes. Zu diesem Wissen zahlt zugleich die Kenntnis
derjenigen sprachlichen Formen, mit denen die genannten Subhandlungen rea-
lisierbar sind, d.h. Ausdriicke und Wendungen wie ... dghnelt ... fiir das Verglei-
chen, ...auf dem rechten ... fiir das Verorten oder ... darunter sieht man ... fir das
Strukturieren. Dieses sprachliche Wissen stellt Bens individuelle Ressource fiir die
Textproduktion dar. Er weif3, was er sprachlich tun muss und wie er es tun muss.

Doch (wie) kann sprachliches Wissen wie dieses auch als iiberindividuelle
Ressource fiir die Textproduktion nutzbar gemacht werden, d.h. wie kann es als
sprachliche Hilfe effektiv und effizient in die Textproduktion implementiert wer-
den? Hier setzt die vorliegende Arbeit an. Um eine Orientierung und Perspekti-
vierung im Hinblick auf die theoretische Verortung zu ermdglichen, werden im
Folgenden das Forschungsziel, die Fragestellung und die Methode der Datenerhe-
bung in ihren Grundziigen skizziert.

Die Arbeit ist eingebunden in ein vom BMBF im oben erwihnten Forschungs-
schwerpunkt ,Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit® gefordertes For-
schungsprojekt' mit dem Titel ,,Schreibférderung in der multilingualen Orientie-
rungsstufe®, kurz: ,,SimO* Das Ziel des Projekts ist die empirische Untersuchung
der Wirksamkeit sprachlicher Hilfen auf die Qualitat der Texte von Schiilerinnen
und Schiilern der sechsten Jahrgangsstufe von Gymnasien und integrierten Schul-
formen am Beispiel der Beschreibung. Es wird erforscht, ob und in welcher Weise
sich ,Textprozeduren® als didaktische Artefakte eignen, ein ,Schreibarrangement®
sprachlich zu profilieren, um so unabhidngig und abhidngig von den Charakteris-
tika der Lernenden sowie kurz- und mittelfristig zu besseren Texten zu fithren.

Textprozeduren sind texthandlungstypische Worter und Wendungen, die, wie
im oben diskutierten Beispiel Bens, ein Handlungsschema und einen Prozedur-
ausdruck semiotisch koppeln. Ein Schreibarrangement ist ein komplexes didak-
tisches Setting fiir die Textproduktion und folgt dem Ziel, Schreibkompetenzen
bestmoglich abzurufen und zu entwickeln. Es sprachlich zu profilieren, bedeutet
die Textproduktion so zu arrangieren, dass die Schiilerinnen und Schiiler integra-
tiv zu ihrem individuellen Sprachwissen auf kollektives Sprachwissen zuriickgrei-
fen konnen, das in sprachlichen Hilfen vergegenstandlicht ist.

1 Die finanzielle Forderung des Verbundprojekts der Universitdten Siegen und Bremen
belief sich auf den Zeitraum vom 1. Oktober 2013 bis zum 30. September 2016. Das
Forderkennzeichen lautete 01JM1304A/B.
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Fiir eine Uberpriifung und Untersuchung der Wirksamkeit eines Forderansat-
zes bietet sich ein experimentelles Forschungsdesign an. In einem experimentel-
len Design konnen Gruppen von Lernenden sprachliche Hilfen unterschiedlicher
Art offeriert und ihre Erfolge anhand der Qualitit der Texte verglichen werden.
Es bietet auflerdem die Option, mogliche Abhéngigkeiten des Forderansatzes von
unterschiedlichen Lernercharakteristika, z.B. von der Familiensprache, zu iiber-
prifen. Diese ist ein vieldiskutiertes und besonders relevantes Lernercharakteristi-
kum. Sie ist deshalb vieldiskutiert, weil vor dem Hintergrund migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit vielfach unzureichend zwischen der ,,Zuwanderungsgeschichte®,
dem ,Migrationshintergrund®, der ,Ein- und Mehrsprachigkeit und eben der
familidren Sprachpraxis differenziert wird. Sie ist deshalb besonders relevant, weil
der Komplex mitunter noch immer als defizitdrer Zustand oder als Ausnahme-
zustand betrachtet wird, ohne dass es tibereinstimmende empirische Befunde fiir
diese Einschdtzung gibt. Die {ibergeordnete Fragestellung der Arbeit lautet:

Produzieren Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Familiensprachen in der
6. Jahrgangsstufe von Gymnasien und integrierten Schulformen durch die ,,sprachliche
Profilierung eines Schreibarrangements mittels textprozeduraler Artefakte“ und in Ab-
héngigkeit weiterer Lernercharakteristika kurz- und mittelfristig bessere Texte?

Wie bereits erwdhnt, liegt der Untersuchung ein experimentelles Design zu Grun-
de. Mit einem Prétest-Intervention-Posttest-Kontrollgruppenplan wurden im Feld
longitudinale Daten erhoben. Dies geschah zwischen Dezember 2014 und April
2015 in insgesamt 15 sechsten Klassen eines Gymnasiums und einer Gesamtschule
in Nordrhein-Westfalen sowie einer Oberschule in Bremen. Die Daten umfassen
2166 Texte von 322 Schiilerinnen und Schiilern sowie personenbezogene Begleit-
daten aus einer vor Ort durchgefiihrten Fragebogenerhebung und einer normier-
ten Testung des Leseverstandnisses. Die unabhédngige Variable der experimentel-
len Untersuchung ist die Implementation unterschiedlicher sprachlicher Hilfen in
die Textproduktion, die abhéingige Variable die Qualitit der entstehenden Texte.
Sie wird durch zwei Ratingverfahren operationalisiert, d.h. messbar gemacht und
quantifiziert. Die Analyse der quantifizierten Daten erfolgt im Schwerpunkt mit
inferenzstatistischen Mitteln. Auf der Grundlage der Ergebnisse der vorliegenden
Stichprobe (hier: der 322 Schiilerinnen und Schiiler der 15 an der Untersuchung
teilnehmenden Klassen) wird im Hinblick auf die Grundgesamtheit (hier: der
Schiilerinnen und Schiiler der sechsten Klassen unterschiedlicher Schulformen)
inferiert, dass die Befunde zur Wirksamkeit des Forderansatzes und vorhandene
(Un-)Abhingigkeiten zu spezifischen Lernercharakteristika iiberzuféllig sind.

Die Arbeit hat zwei grofie Textteile mit strukturell je unterschiedlichem Auf-
bau. Die Darstellung der theoretischen Verortung (Teil I) ist modular aufgebaut,
sodass die einzelnen Kapitel und Unterkapitel selbstédndig gelesen werden konnen.
Die Darstellung der empirischen Untersuchung (Teil II) ist indes gestuft aufge-
baut, sodass vorangehende Kapitel und Unterkapitel i.d.R. fiir das Verstdndnis
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des jeweils Folgenden notwendig sind. Fiir das Verstiandnis der empirischen Un-
tersuchung zentral sind die Kapitel 6, 7, 9.1 und 10, sofern bereits Arbeiten zum
Konzept der Textprozeduren sowie zur Profilierung von Schreibaufgaben und
Schreibarrangements bekannt sind. Im Folgenden werden die einzelnen Kapitel in
ihren Grundziigen beschrieben.

In Kapitel 2 stehen der Lern- bzw. Forschungsgegenstand, die Schreibkom-
petenz und ihre Facettierung in Schreibprozessen, in Schreibprodukten und in
Textprozeduren im Vordergrund. In Kapitel 2.1 werden dazu nach einer kurzen
Perspektivbildung einschldgige und jiingere Modellierungen des Schreibprozesses
referiert und im Hinblick auf sprach- und entwicklungsseitig sensible Groflen
diskutiert. In Kapitel 2.2 stehen Merkmale, Funktionen und Normen von Schreib-
produkten sowie Kriterien ihrer Beurteilung im Mittelpunkt. Sie werden auf Texte
im Allgemeinen und auf Beschreibungen im Speziellen bezogen. In Kapitel 2.3
wird das fiir den Forderansatz dieser Arbeit wesentliche Konzept der Textproze-
duren diskursiibergreifend eingebettet, seine sprachtheoretische Genese beschrie-
ben und schliefllich im Hinblick auf sein didaktisches Potenzial diskutiert.

In Kapitel 3 stehen die Lernenden selbst im Mittelpunkt. Es werden tberin-
dividuelle und individuelle Aspekte der Schreibentwicklung behandelt und dabei
der fiir diese Arbeit zentrale Entwicklungsausschnitt junger Schreiberinnen und
Schreiber besonders beriicksichtigt. Dazu werden in Kapitel 3.1 der Begriff der
Schreibentwicklung, relevante Modellierungen und empirisch gewonnene Ten-
denzen im Hinblick auf unterschiedliche Teilkompetenzen der Schreibkompetenz
dargestellt. In Kapitel 3.2 liegt der Fokus indes auf interindividuellen Unterschie-
den im Schreibentwicklungsstand verschiedener Gruppen von Schreiberinnen
und Schreibern.

In Kapitel 4 stehen die Lehrenden und ihre Konzepte im Fokus. Dazu werden
in Kapitel 4.1 Aspekte des aufgabenorientierten Lernens und die Situierung von
Schreibaufgaben, Aspekte des kulturellen Lernens und das didaktische Arrangie-
ren des Schreibens sowie Aspekte des sprachlichen Lernens und die sprachliche
Forderung der Lernenden diskutiert. In Kapitel 4.2 werden die verschiedenen
Konzepte zur Schreibféorderung dann im Hinblick auf den Férderansatz dieser
Arbeit zusammengefiihrt.

In Kapitel 5 wird das Ziel der empirischen Untersuchung in konkrete For-
schungsfragen iiberfiihrt. Dazu wird zunichst die bereits genannte {ibergeordnete,
konzeptuelle Fragestellung genannt, um aus dieser dann fiinf untergeordnete, ex-
perimentelle Fragestellungen abzuleiten.

In Kapitel 6 wird die Stichprobe beschrieben. Vor dem Hintergrund dies-
beziiglich relevanter sowie auffallender Merkmale wird zudem das diese Arbeit
komplementierende Teilprojekt im Rahmen des SimO-Gesamtvorhabens umris-
sen.

In Kapitel 7 werden die Instrumente und die Methoden der Datenerhebung
dargelegt. In Kapitel 7.1 wird beschrieben, was wahrend und zum Zweck der Da-
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tenerhebung materiell zum Einsatz kam. Im Zentrum stehen dabei die im Rah-
men des SimO-Projekts konzipierten Schreibarrangements. In Kapitel 7.2 werden
mit dem tibergeordneten Design, den experimentellen Variablen und dem Ablauf
der Untersuchung die methodischen Entscheidungen zur Datenerhebung erdrtert.

In Kapitel 8 werden fiinf Hypothesen formuliert. Sie korrespondieren mit den
experimentellen Forschungsfragen und nehmen die im vorangehenden Kapitel
eingefithrten Begriffe fiir die unterschiedlichen Schreibarrangements resp. experi-
mentellen Bedingungen in die Hypothesenbildung auf.

In Kapitel 9 werden die Instrumente der Datenauswertung und die Methoden
der Datenaufbereitung dargelegt. In Kapitel 9.1 werden die beiden Ratingverfah-
ren beschrieben, die zur Operationalisierung der Textqualitit zum Einsatz kamen.
In Kapitel 9.2 werden methodische Entscheidungen und Verfahren beschrieben,
die der Auf- und Vorbereitung der Daten fiir die inferenzstatistischen Analysen
dienen. Dies betrifft insbesondere Informationen zum Ausschluss ,,unbrauchba-
rer” und zur Imputation fehlender Daten.

In Kapitel 10 werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargestellt
und interpretiert. In Kapitel 10.1 werden die mittels der begleitenden Fragebogen-
erhebung gewonnen Daten analysiert, um die Stichprobe néher zu beschreiben
und um Gruppenbildungen bzgl. relevanter Charakteristika der Lernenden zu
ermoglichen. In Kapitel 10.2 werden dann die Ergebnisse des FLVT 5-6 und in
Kapitel 10.3 die Ergebnisse der Texterhebungen préisentiert.

In Kapitel 11 werden die zentralen Ergebnisse zusammenfassend dargestellt
und relevante Schlussfolgerungen formuliert. Abschliefend werden einige Uber-
legungen zu ihrer forschungs- und ihrer praxisrelevanten Perspektive angestellt.

Ein letzter Lesehinweis betrifft die moglicherweise atypische Ausweisung
expliziter Definitionen im Rahmen der theoretischen Verortung. Sie sollen kei-
nesfalls eine Dogmatik innerhalb eines wissenschaftlichen Diskurses induzieren,
sondern fiir die Notwendigkeit einer einzunehmenden Perspektive stehen. In
pragmatischer Hinsicht dienen sie zudem der Leserfithrung und sollen auch se-
lektive und suchende Lesarten unterstiitzen.
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2. Schreibkompetenz

Kompetenzen spielen in Bildungs- und in Forschungszusammenhéngen eine zen-
trale Rolle. Sie sind Input und Output von Bildungsprozessen zugleich (Gniewosz
2011). Thre Entwicklung ist als Outputgrofie das iibergeordnete und in Standards
auch verbindlich festgelegte Bildungsziel, die Modalitdt dieses Aufbaus setzt (zu-
mindest nominell) bei ihrem lernerseitigen Stand als Inputgrofle an. Kompeten-
zen sind auch in Forschungsprozessen gleichermaflen Input- und Outputgréfien,
hier als Ableitungen der je spezifischen Zielsetzung. Als Outputgréfien werden sie
vor allem bei Forschungsvorhaben der Kompetenzmessung, als Inputgrofien vor
allem bei Forschungsvorhaben der Kompetenzforderung betrachtet. Durch eine
erste Definition wird im Folgenden zunéchst die Perspektive auf den Kompetenz-
begriff expliziert. Es handelt sich um die in der deutschsprachigen Bildungs- und
Schreibforschung ausgesprochen prominente Definition von Weinert (2001).

Definition: Kompetenz

Unter Kompetenzen versteht man die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. (Weinert 2001: 27f.)

Im Weiteren soll keine Zerlegung dieser Definition erfolgen bzw. wiederholt
werden, sondern nur knapp auf zwei Aspekte Bezug genommen werden. Das ist
erstens der Begriffsaspekt: Wahrend Weinert Kompetenzen gegeniiber Fihigkei-
ten und Fertigkeiten relationiert, sollen die Begriffe in dieser Arbeit synonym
verwendet werden. Entscheidend ist das Verstindnis von Kompetenz als Voraus-
setzung fiir problemlosendes Handeln. Und das ist zweitens der Stabilitatsaspekt:
Die Relativierung der Kompetenz an variablen personalen Faktoren wie Motiva-
tion, Volition und sozialer Bereitschaft einerseits und die Stabilititsannahme fiir
variable, situative Faktoren andererseits lenkt die Aufmerksamkeit darauf, dass die
Auspriagungen des Konstrukts ,,Kompetenz® latent, also nur mittelbar und damit
nur punktuell sicht- und messbar, sind. Die manifesten, also punktuell sichtbaren
bzw. sichtbar gemachten Leistungen werden indes gemeinhin als Performanzen
bezeichnet (z.B. Harsch et al. 2007).

Schreibkompetenz definieren

Obwohl einige der neueren Bestimmungs- und Modellierungsversuche der
Schreibkompetenz auf den Weinert'schen Kompetenzbegriff rekurrieren, ist es
schwierig, die Definition der Schreibkompetenz abzuleiten und sie mit verwand-
ten Kompetenzkonzeptionen (z.B. mit der Textkompetenz oder der literalen
Kompetenz) in ein harmonisches Gesamtbild zu bringen. Das liegt insbesondere
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an der Beteiligung der unterschiedlichen Wissenschaften in der Schreibforschung,
insbesondere der Linguistik und Sprachdidaktik sowie der padagogischen Psycho-
logie, die Schreibprozessen oder Schreibprodukten einerseits und sprachlichen
oder kognitiven Faktoren andererseits ein je unterschiedliches Gewicht fiir die
Bestimmung und fiir die Modellierung der Schreibkompetenz beimessen. Die-
ser Faktor der Perspektivitit wird als solcher ausdriicklich reflektiert (z.B. Feilke
2014b, Feilke 2015a), mitunter sogar im Aufsatztitel (,Welche Schreibkompetenz?“
Grabowski et al. 2007). Stirker prozess- und schreiberbezogene Definitionen
der Schreibkompetenz finden sich z.B. bei Grabowski et al. (2007) oder Philipp
(2015), stiarker produkt- und leserbezogene Definitionen der Schreibkompetenz
z.B. bei Feilke (2003b), Harsch et al. (2007) oder Becker-Mrotzek/Schindler
(2007). Auf die nun folgende Definition von Becker-Mrotzek (2015) wird gerade
deshalb Bezug genommen, weil in ihr ausdriicklich beide Aspekte adressiert wer-
den.

Definition: Schreibkompetenz

Unter Schreibkompetenz soll im Folgenden die Fahigkeit zur Herstellung von
Texten verstanden werden, um sich mit einem Leser {iber Sachverhalte zu verstan-
digen. [...] Die Schreibkompetenz bildet gemeinsam mit der Lesekompetenz die
sog. Textkompetenz, d.h. die Fihigkeit, produktiv und rezeptiv mit Texten bzw.
geschriebener Sprache zu handeln. (Becker-Mrotzek 2015: 73)

Im ersten Teil der Definition wird markiert, dass Schreibkompetenz als Textpro-
duktionskompetenz verstanden wird. Das ist nicht trivial, fiir diese Arbeit aber
zentral. Auf der Herstellungsseite zeigt sich dann die Perspektive auf den Schreib-
prozess, in der Verstindigung mit einem Leser die Perspektive auf das Schreib-
produkt. Im zweiten Teil der Definition wird die Textkompetenz als Fihigkeits-
komplex von Schreib- und Lesekompetenz(en) gefasst.

Um diese Konzeptualisierung der Textkompetenz nun mit Gewinn in Ver-
bindung zu bringen mit jener der literalen Kompetenz, die Feilke (2014b: 43)
definiert als , Fdhigkeit eines Individuums, durch die Rezeption und Produktion
schriftlicher Texte an den literalen Praktiken einer Schriftkultur entsprechend
den in ihr geltenden Erwartungen zu partizipieren® (ebd. 43), bietet es sich an,
sich der mengentheoretischen Unterscheidung zwischen einem ,,Schnitt und ei-
ner ,Vereinigung“ zu bedienen. Ein Schnitt zweier Mengen A und B beinhaltet
alle Elemente, die sich in Menge A und in Menge B befinden; eine Vereinigung
zweier Mengen jene Elemente, die sich in Menge A oder in Menge B befinden.
Vor dieser mathematischen Folie ldsst sich die Textkompetenz als Schnittmenge
der Schreib- und Lesekompetenz verstehen, d.h. als Menge derjenigen Teilkom-
petenzen, die im Zusammenspiel von Lesen und Schreiben bzw. von Lesenden
und Schreibenden das text- und schriftbezogene Handeln im Kern ausmachen.
Literale Kompetenz, von Feilke nicht zuletzt mit dem Anspruch konzeptualisiert,
schriftkulturelle Kontexte als Rahmenbedingungen text- und schriftbezoge-
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nen Handelns einzubeziehen, ldsst sich dann als Vereinigung von Schreib- und
Lesekompetenz verstehen, d.h. als Menge auch derjenigen Teilkompetenzen, die
das Zusammenspiel von Lesen und Schreiben einerseits kulturell und andererseits
ressourcenbezogen rahmen (Feilke 2014b). Abbildung 1 zeigt eine vereinfachte
Darstellung dieser Uberlegungen.

N N N
Schreibkompetenz EEJ Lesekompetenz = Literale Kompetenz
- % )
N N N
Schreibkompetenz EEJ Lesekompetenz E ki:rfg:ti:r-lz kor;rli));tt;nz korl;li)sei-enz
\ /L % j

Abbildung 1:  Literale Kompetenz und Textkompetenz

Da die Lesekompetenz in dieser Arbeit eine (eben der Schreib- und Textkompe-
tenz) untergeordnete Rolle spielt, soll im Folgenden derjenige Ausschnitt nidher
betrachtet werden, der die Textkompetenz als Teilmenge der Schreibkompetenz
zeigt. In diesem Ausschnitt werden nun durch das Einziehen zweier Achsen
Prozess- und Produktanteile sowie sprachliche und (meta-)kognitive Anteile der
Schreib- und Textkompetenz schematisch dargestellt. Eine solche Schematisie-
rung, wie sie Abbildung 2 zeigt, hat nicht den Anspruch, Schreibkompetenz zu
remodellieren, sondern soll ihrer (insbesondere in diesen beiden Kontrasten) un-
terschiedlich perspektivierten Begriffsbestimmung gerecht werden.

Schreib- und Textkompetenz werden an dieser Stelle vor allem im Hinblick
darauf konturiert, wie ihre Entwicklung beschrieben (vgl. Kap. 3) und situiert ge-
fordert (vgl. Kap. 4) werden kann. Ein Quadrantenmodell wie das oben skizzierte
kann dafiir ein gutes Hilfsmittel sein. Weder Beschreibungen der Schreibent-
wicklung noch Vorhaben der Schreibforderung setzen bei einer ,allgemeinen®
Schreibkompetenz an, sondern bei spezifischen Teilfdhigkeiten. Im folgenden
Abschnitt, dem Referat theoretischer Schreibkompetenzstrukturmodelle, werden
diese Teilfahigkeiten diskutiert. Das Modell soll dabei helfen, die unterschiedlich
akzentuierten und unterschiedlich bezeichneten Teilfdhigkeiten tiber die Einzel-
modellierung hinaus biindeln und verorten zu kénnen.
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Abbildung 2: Quadrantenmodell der Schreib- und Textkompetenz

Schreibkompetenz modellieren

Der Begriff der Schreibkompetenzstrukturmodelle wurde gewahlt, um zwischen
dezidiert entwicklungsbezogenen Kompetenzniveaumodellen (in der Schreibfor-
schung terminologisch: Schreibentwicklungsmodelle) und dezidiert konstruktbe-
zogenen Kompetenzstrukturmodellen zu unterscheiden (Gniewosz 2011). Schreib-
entwicklungsmodelle werden an entsprechender Stelle (vgl. Kap. 3.1), beide
Aspekte adressierende ,,Kompetenzmodelle® im Weiteren nicht thematisiert. Sie
konnen aber aus den unterschiedlichen Kompetenzstrukturmodellen durch eine
zusitzliche dichotom (i.S. der einfachen Beherrschung oder Nicht-Beherrschung
von Fahigkeiten wie dem Schwimmen) oder mehrstufig (i.S. der graduellen Be-
herrschung von Fahigkeiten wie dem Sprechen einer Fremdsprache) angelegte
Entwicklungsachse abgeleitet werden.

Im Folgenden werden einige jliingere Modelle referiert. Die Systematik des Re-
ferats folgt einer doppelten Differenzierung nach der Struktur der Modellierung.
Unterschieden werden hierarchische von nicht-hierarchischen und eindimen-
sionale von mehrdimensionalen Schreibkompetenzstrukturmodellen. In dieser
strukturellen Systematik unterscheidet sich das Referat z.B. von der Uberblicks-
darstellung in Pohl (2014). Wahrend Pohl unterschiedliche (z.T. aber rekurrente)
Schreibkompetenzmodelle i.S. kategorialer Folien iibereinander legt, um gemein-
same Kompetenzaspekte (Inhalt, Ausdruck, Leser, Text, Planung, Uberarbeitung,
Epistemik) aufzuzeigen, ermdéglicht der Blick auf die Struktur eine Diskussion der
didaktischen Optionen, die die verschiedenen Modellierungen der Schreibkom-
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petenz bieten. Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht der referierten Modelle. Sie enthilt
eine Leerzelle, da mehrdimensionale und hierarchische Modellierungen einander
ausschlief3en.

Tabelle1:  Differenzierung von Schreibkompetenzstrukturmodellen

Die Struktur der Modellierung ist ... | hierarchisch nicht-hierarchisch
eindimensional Ebenen der Schreibkompetenz | Facetten der Schreibkompetenz
¢ Feilke (2014b) * Grabowski et al. (2007)
¢ Wrobel (2014)
mehrdimensional Dimensionen der Schreib-
kompetenz

¢ Baurmann/Pohl (2009)
* Becker-Mrotzek/Schindler
(2007)

a) Dimensionen der Schreibkompetenz: Eine nicht-hierarchische und mehrdi-
mensionale Moglichkeit, Schreibkompetenz zu modellieren, besteht darin, die
unterschiedlichen Teilfdhigkeiten Dimensionen zuzuordnen. Dimensionsbezogene
Modellierungen der Schreibkompetenz sind ein guter Ansatzpunkt, um Foérder-
ansitze gezielt auf die Kombination unterschiedlicher Teilkompetenzen auszu-
richten.

Werden die mit der Verwendung des Dimensionsbegriffs einhergehenden
Verbindlichkeiten ernst genommen, kann die Modellierung keiner Hierarchie un-
terliegen, da Dimensionen voneinander unabhingige Aspekte desselben Gegen-
stands (hier: der Schreibkompetenz) beschreiben und sich sdmtliche Auspragun-
gen (hier: der Schreibkompetenz) als Kombinatorik dieser Dimensionen ergeben
miissen.

Ein Schreibkompetenzstrukturmodell, das diesem Anspruch vollumfinglich
gerecht wird, obwohl weitgehend auf den Dimensionsbegriff verzichtet wird, ist
das Modell von Baurmann/Pohl (2009). Die Autoren unterscheiden innerhalb ih-
res Modells zwei ,,Perspektiven® — Prozess und Produkt - und rahmen es durch
nicht-schreibexklusive Wissens- und Motivationsfaktoren. Die Teilkompetenzen
werden in der Prozessdimension in Anlehnung an das Modell von Hayes/Flow-
er (1980) (vgl. Kap. 2.1), in der Produktdimension in Anlehnung an das Modell
von Feilke/Augst (1989) (Ausdrucks-, Kontextualisierungs-, Antizipations- und
Textgestaltungskompetenz) und in der kognitiven Dimension in Anlehnung an
die um die Motivation erganzten kanonischen Wissenstypen (Problemlosewissen,
deklaratives, metakognitives und prozedurales Wissen) unterschieden. Besonders
akzentuiert wird das stete Zusammenwirken prozess- und produktbezogener Teil-
kompetenzen, das grundsitzlich auch um die Mitwirkung der exkludierten kogni-
tiven Teilkompetenzen erweiterbar ist.

Abbildung 3 zeigt eine Transposition des Originalmodells in ein dreidimen-
sionales Koordinatensystem, in dem jeder Punkt kombiniert ist aus einer Pro-
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zesskomponente, einer Produktkomponente und einer kognitiven Komponente.
So modelliert, fithrt etwa ein ausgeprigtes Kompetenztupel ,,Uberarbeitungskom-
petenz, Antizipationskompetenz, Motivation“ dazu, dass durch ein interessantes
Thema motivierte Schreibende ihren Text im Hinblick auf die Leserorientierung
tiberarbeiten, was sich dann durch Spuren einfacherer Ersetzungen oder komple-
xerer Reformulierungen bemerkbar machen kann.

Prozess-
perspektive

Kognitive
Perspektive

Planungs-
kompetenz

Formulierungs-
kompetenz

Uberarbeitungs-
kompetenz

Kontextualisierungskompetenz

Ausdruckskompetenz Produkt-

perspektive

Antizipationskompetenz

Textgestaltungskompetenz

Abbildung 3: Dimensionen der Schreibkompetenz
(eigene Darstellung, basierend auf Baurmann/Pohl 2009: 96)

Das Schreibkompetenzstrukturmodell von Baurmann/Pohl (2009) adressiert
Teilkompetenzen in allen Bereichen des Quadrantenmodells. Die sprach- und
schreibspezifischen Fihigkeiten werden explizit dimensional als Prozess- und
Produktteilkompetenzen differenziert. Die sprach- und schreibunspezifischen
Fahigkeiten konnen implizit dimensional als kognitive Prozess- und Produktteil-
kompetenzen differenziert werden.

Auch Becker-Mrotzek/Schindler (2007) modellieren die Schreibkompetenz
dimensionsbezogen, aspektieren dabei aber das Zusammenspiel zwischen einer
kognitiven und einer sprach- und schreibspezifischen Kompetenzdimension. Die
kognitive Dimension wird ebenfalls durch Wissenstypen und die sprach- und
schreibspezifische Dimension durch festgelegte ,doméanenspezifische Anforde-
rungen beim Schreiben® (Medium, Orthographie, Lexik, Syntax, Textmuster und
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Leserorientierung, ebd.) konstituiert. Prozess- und Produktseite werden zwar glei-
chermaflen adressiert, aber nicht dimensional differenziert, sodass Kombinatio-
nen entsprechender Teilfihigkeiten bei dieser Modellierung nicht im Mittelpunkt
stehen (konnen). Bemerkenswert ist der Ansatz, die Schreibkompetenz rechne-
risch als Produkt des derart modellierten individuellen ,,Schreibwissens“ mit der
situativen Anforderungshohe der Schreibaufgabe zu ermitteln.

b) Facetten der Schreibkompetenz: Eine nicht-hierarchische und eindimensionale
Moglichkeit, Schreibkompetenz zu modellieren, besteht darin, die unterschiedli-
chen Teilfdhigkeiten Facetten zuzuordnen. Facettenbezogene Modellierungen der
Schreibkompetenz sind ein guter Ansatzpunkt, um Foérderansitze gezielt an der
Fokussierung einzelner Teilkompetenzen auszurichten.

Der Begriff der Kompetenzfacette wird von Grabowski et al. (2007) ausdriick-
lich komplementéir zu dem Begriff der Kompetenzdimension und seinen o.g.
Implikationen eingefithrt. Unterschieden werden vier solcher Kompetenzfacet-
ten: strategische, sprachliche, sozial-kognitive und kommunikativ-pragmatische.
Wrobel (2014) unterscheidet auf dhnliche Art und Weise die Prozesskompetenz,
die Sprach- und Textkompetenz, die Diskurskompetenz und die Sach- und Fach-
kompetenz in vier Kompetenzfeldern und verbindet sie sehr anschaulich mit vier
teldspezifischen Fragen, fiir deren Beantwortung Schreibende auf entsprechende
Teilkompetenzen zugreifen.

Was schreibe ich?‘ umschreibt dabei das Kompetenzfeld des Wissens/ der Fachkom-
petenz, Warum und fiir wen schreibe ich?‘ das der Diskurskompetenz. Wie baue ich
meinen Text auf und wie formuliere ich ihn?‘ bezieht sich auf den Aspekt der Text-/
Sprachkompetenz. ,Wie gehe ich vor?‘ umschreibt schliefilich das Feld der Prozesskom-
petenz. (Wrobel 2014: 85)

Abbildung 4 illustriert die so entstehenden Schreibkompetenzstrukturmodelle.
Die Kompetenzfacetten nach Grabowski et al. (2007) sind gegeniiber den symme-
trisch angelegten Kompetenzfeldern nach Wrobel (2014) bewusst asymmetrisch
modelliert, um der Flexibilitdt dieser Konzeptualisierung gerecht zu werden. Die
Autoren exemplifizieren die Interdependenz der Kompetenzfacetten (die auch
Wrobel betont) anhand der Rolle der sprachlichen Teilkompetenzen zu den ande-
ren Kompetenzfacetten zugeordneten Teilkompetenzen. Sie dominieren einander
situativ flexibel. Facetten und Felder sind in Abbildung 4 so angeordnet, dass sie
einander - modulo unterschiedlicher Aspektierungen - weitgehend entsprechen.
Das gilt fiir die strategische bzw. die Prozesskompetenz, fiir die sprachliche bzw.
die Sprach- und Textkompetenz und fiir die sozial-kognitive bzw. die Diskurs-
kompetenz. Die kommunikativ-pragmatische Kompetenzfacette und das Sach-
und Fachkompetenzfeld adressieren einerseits stirker kulturelle und andererseits
starker wissensdeterminierte Teilkompetenzen.
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Schreibkompetenz

Prozess- Sprach- und
kompetenz Textkompetenz
Strategische Sprachliche
Kompetenz Kompetenz
Sozial- Kommunikativ-
kognitive pragmatische Diskurs- Sach- und
Kompetenz Kompetenz kompetenz Fachkompetenz

Abbildung 4:  Facetten der Schreibkompetenz
(eigene Darstellung, basierend auf Grabowski et al. 2007 und Wrobel 2014)

Beide Schreibkompetenzstrukturmodelle beinhalten Teilkompetenzen aller Be-
reiche des Quadrantenmodells, wobei nur die sprach- und schreibspezifischen
Fahigkeiten (Sprachliche Kompetenz, Sprach- und Textkompetenz) sowie Pro-
zessteilkompetenzen (Strategische Kompetenz, Prozesskompetenz) jeweils explizit
markiert werden.

c) Ebenen der Schreibkompetenz: Eine hierarchische und eindimensionale
Moglichkeit, Schreibkompetenz zu modellieren, besteht darin, die unterschiedli-
chen Teilfdhigkeiten Ebenen zuzuordnen. Ebenenbezogene Modellierungen der
Schreibkompetenz sind ein guter Ansatzpunkt, um Forderansitze gezielt auf ein
Verhiltnis unterschiedlicher Teilkompetenzen auszurichten.

Ein solches hierarchisches Strukturmodell liegt von Feilke (2014b) vor. Es wird
in einer Reihe mit den zuvor genannten Schreibkompetenzstrukturmodellen refe-
riert, denn es ist ,,im Schwerpunkt auf Fragen der Textproduktionsfahigkeit bezo-
gen, auch wenn ein grofler Teil der dafiir relevanten Kompetenzen nicht exklusive
Schreibkompetenzen, sondern literaler Kompetenz im Ganzen zuzurechnen sind*
(ebd. 43). Das Modell zeichnet sich durch eine doppelte Dreiebenenstruktur aus.
Es biindelt Teilkompetenzen durch die Ebenen Kultur, Handlung und Struktur
(Feilke 2006) zu (literal-)kulturellen Kompetenzen, Schreib- und Texthandlungs-
kompetenzen und literal-sprachlichen Kompetenzen und verortet diese dann in
der Steuerungs-, der Prozess- und der Ressourcenebene des Schreibens (Cheno-
weth/Hayes 2001, vgl. Kap 2.1). Die Ebenen des Schreibens sind im gelingenden
Fall die Ebenen der Schreibkompetenz (Philipp 2015) und fiir die Hierarchie der
Modellierung maf3geblich. Diese ist nicht als hierarchische Erwerbssukzession
entsprechender Teilkompetenzen, sondern als hierarchisch gearteter Zugriff auf
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