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«Schriftliches Instruieren in der 2. Klasse - das geht
ganz sicher nicht!»
Frithe Forderung hierarchieh6herer Schreibfdhigkeiten auf der Unterstufe

Einleitung

Early literacy umfasst die Prozesse und Gegenstdnde der literalen Sozialisation, der literalen Praxis und der
literalen Entwicklung von Kindern im Alter von 4 bis 8 Jahren. Der folgende Beitrag befasst sich in zweifa-
cher Hinsicht mit einem besonderen Segment der early literacy. Auf der einen Seite werden Lernende in
den Blick genommen, welche sich am oberen Rand der Altersgruppe befinden, namlich 7 bis 8-jahrige Schi-
lerinnen und Schiiler der zweiten Klasse Primarschule. Auf der anderen Seite, und mindestens so wichtig,
wird Gber early literacy in unterrichtlichen Kontexten berichtet. Dieser Hinweis gleich zu Beginn ist wichtig,
weil sich ein schoner Teil der wissenschaftlichen Arbeiten mit der early literacy in vor- und ausserschuli-
schen Bereichen befasst. Beide Felder der literalen Sozialisation - in grober Vereinfachung: das schulische
und das ausserschulische — haben ihre besonderen Potenziale und Dynamiken, Chancen und Grenzen. Véllig
unverbunden miteinander kénnen und diirfen diese Felder aber nicht sein, dies im Wissen darum, dass die
Quialitdt der Passung der literalen Sozialisation in Schule, Familie und Freizeit die Entwicklung literaler
Kompetenz deutlich zu beeinflussen scheint (vgl. Bachmann/Schneider 2004).

Der folgende Beitrag zeigt, wie das in den Unterricht aufgenommen werden kann, was die ausserschulische
literale Praxis und Sozialisation oft besonders auszeichnet: ihre tiefe Einbettung in konkrete sinnstiftende
Handlungskontexte, ihre starke intentionale und funktionale Verbindlichkeit, das ganz genaue Wissen aller
Beteiligten, was literales Tun in einer bestimmten Situation leisten und bewirken soll, und - schliesslich -
ihre geradezu selbstverstandliche Einbettung in soziale Interaktion, welche der literalen Praxis, dem Lesen
und Schreiben, ausgeprdgt und fiir das friihe literarische Lernen unverzichtbar den Charakter der Ko-
Konstruktion zwischen verschiedenen Akteuren verleiht. Das in den Unterricht zu tragen, ist ein altes di-
daktisches Anliegen und ein - wir wissen es alle - nicht ganz einfach einzulésendes. Die Herausforderung
dabei ist, die oben skizzierten Qualitdten der ausserschulischen literalen Praxis im Unterricht didaktisch ge-
zielt aufeinander zu beziehen und - gleichzeitig — den Lernenden die Potenziale der frithen Literalitat in
sinnstiftender Art und Weise erfahrbar zu machen - zum Beispiel in spezifischen didaktischen Settings wie
den ,,Aufgaben mit Profil“ (vgl. Kap. 4).

Der Begriff der early literacy hat sich im wissenschaftlichen Diskurs und - in zunehmendem Masse - auch in
der unterrichtlichen Praxis in der Zwischenzeit durchgesetzt. In auffdlliger und vielsagender Weise tritt da-
bei der Begriff in zwei Auspragungen auf, die in vielen Beitragen tendenziell zusammenfliessen: early lite-
racy als Praxis und early literacy als Kompetenz. In der Auseinandersetzung mit entsprechenden Arbeiten
springen zwei Punkte regelmassig in die Augen.

* Betont wird durchgangig in allen Beitrdgen zur friihen Literalitdt und ihrer Férderung die herausragen-
de Rolle der literalen Praxis (,,es tun) fiir die nachhaltige Entwicklung literaler Kompetenzen (,,es ler-
nen‘).

*  Auch wenn der Begriff der Literalitdt in diesen Arbeiten meistens das enge dependente Zusammenspiel
von Lese- und Schreibpraxis meint: Thema sowohl der konzeptionellen wie auch der praktischen Bei-
trége zur Praxis und friihen Férderung literaler Kompetenzen ist mehr oder weniger ausgepragt: das
Lesen.

In diesem Beitrag soll es um die Potenziale der friihen literalen Schreibpraxis und Schreibférderung fir die

Entwicklung der Schreibkompetenz im Anfangsunterricht gehen. Der Zusatz literal ist an dieser Stelle wich-

tig, weil es im Folgenden ganz ausdriicklich um die friihe Praxis des Schreibens im Sinne eines funktional

und intentional verbindlichen Sprachhandelns in sozialer Interaktion geht, mithin um das Verfassen von

Texten, welche als solche immer kommunikativ-pragmatischen Anspriichen geniigen miissen — und nicht

um den friihen Schriftspracherwerb im engeren formal-technischen Aspekt (z. B. den Erwerb des phonolo-

gischen Prinzips). In den Blick genommen wird dabei die Férderung so genannt hierarchiehéherer Schreib-
fahigkeiten im Unterricht mithilfe eines didaktischen Designs (,,Aufgaben mit Profil“, vgl. Bach-
mann/Becker-Mrotzek 2010), welches die friihe Realisation entsprechender Schreibfahigkeiten offensicht-
lich unterstiitzt.
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Der Beitrag beginnt mit kurzen, eher generellen Ausfiihrungen zur Bedeutung der literalen Praxis flir den
Erwerb literaler Kompetenz im Bereich des Schreibens (Kap. 1). Dann wird, mit Blick auf den Titel des Bei-
trages, kurz skizziert, was mit hierarchieh6éheren Schreibfahigkeiten konkreter gemeint ist (Kap. 2). Im An-
schluss daran wird das zur Diskussion stehende Genre ,,schriftlich Instruieren* dargestellt und der Stand
der Schreibforschung zur Entwicklung der Instruktionskompetenz referiert (Kap. 3). Ein ,,Fenster in die
Praxis des friihen schriftlichen Instruierens‘ soll zeigen, wie die Potenziale des Genres bereits friih fir die
Entwicklung hierarchiehéherer Schreibfdhigkeiten genutzt werden kénnen. Schliesslich werden die Ergeb-
nisse aus einer Pilotstudie zum friihen schriftlichen Instruieren vorgestellt und diskutiert (Kap. 4). Der Bei-
trag schliesst mit einem Pladoyer fiir das frithe Schreiben im Sinne einer kommunikativ-pragmatisch ver-
bindlichen literalen Praxis ,,von Anfang an“ (Kap. 5).

1 Bedeutung der literalen Praxis fiir das Schreibenlernen

(a) Zum Begriff , literale Praxis“

Was konkret meint literale Praxis mit einem spezifischeren Blick auf das Schreiben und Schreiben Lernen -
und das generell fiir alle Altersstufen? Eine taugliche und mittlerweile akzeptierte inhaltliche Anndherung
leistet der Begriff des Schreibalters (vgl. Bachmann/Sieber 2004, ausgehend von Becker-Mrotzek 1997).
Gemeint ist damit die Summe der bis zu einem gewissen Zeitpunkt unabhdngig vom (biographischen) Alter
gemachten Schreiberfahrungen. Dabei darf der Begriff der Schreiberfahrung nicht zu enge gefasst werden.
Er umfasst alle Erfahrungen im Umgang mit Schriftlichkeit. Flir das Schreibalter als literale Praxis konstitutiv
sind also nicht nur die Erfahrungen, welche bei der eigenen Textproduktion, sondern auch und in hohem
Masse die schriftsprachlichen Erfahrungen, welche beim Lesen von Texten anderer gemacht werden (vgl.
Bachmann/Schneider 2004, 97 - 174). Ein zweiter wichtiger Punkt: Bezugsgrosse fir solche literalen Erfah-
rungen sind immer Texte, also Sprachprodukte mit verbindlichen Funktionen und Intentionen fiir das
Sprachhandeln in sozialer Interaktion. Gerade darum sind fiir das Schreibenlernen im Sinne der Entwicklung
von Textkompetenz Leseaktivitaten ebenso wichtig wie Schreibaktivitdten. Sie bieten Muster von Texten
und ihrer Textualitdt an, auch wenn diese zuerst mehr oder weniger unbewusst aufgenommen werden und
lediglich als tacit knowledge zur Verfligung stehen.

Fir die literale Praxis des Schreibens und das Schreiben Lernen kommt - in mehr oder weniger deutlichem
Kontrast zum Lesen — ein weiterer wichtiger Aspekt dazu: Das Schreibalter wird in Umfang und Qualitat
deutlich stérker als beim Lesen von unterrichtlichen Angeboten beeinflusst. Wahrend das Lesen in all sei-
nen Ausformungen immer auch ganz klar auf eine ausserschulisch realisierte literale Praxis referiert bzw.
auf eine solche referieren kann, wurde und wird das Schreiben und Schreiben Lernen — von den meisten
Akteuren - viel starker als ,,Aufgabe‘“ der Schule verstanden und in einer gewissen Exklusivitdt zum Lern-
gegenstand des Unterrichts erhoben, dies nicht nur, aber insbesondere in der Phase des friihen Schreibens.
Aufgrund dieses — zugebenermassen grob gefassten — Sachverhalts ergibt sich eine Besonderheit fiir die
auf das Schreiben bezogene literale Praxis, ndmlich die im Vergleich zum Lesen ungleich gréssere Bedeu-
tung von unterrichtlichen ,,Aufgabenstellungen fiir das Schreiben. So begreift Ossner (1996) Schreibpraxis
und Schreibentwicklung in mehr oder weniger direkter Abhangigkeit der Beschaffenheit und Summe der
Schreibaufgaben, mit denen Schreiberinnen und Schreiber im Verlaufe ihrer Schreibbiographie im Unter-
richt konfrontiert werden. Je reichhaltiger die im Verlaufe dieser (schulischen) literalen Praxis gesammelten
schriftsprachlichen Erfahrungen sind, desto erwartbarer ist die Ausdifferenzierung unterschiedlicher
Schreibfahigkeiten auf hohem Niveau.

Mit Blick auf unseren Gegenstand, ndmlich die Bedeutung von Aufgabenstellungen fiir Umfang und Quali-
tat der literalen Praxis, ist ein letzter Punkt wichtig. Wann sollen die Lernenden mit welchen Schreibaufga-
ben konfrontiert werden, wenn diese fiir Umfang und Qualitat des Schreibalters so wichtig sind? Einschla-
gig in diesem Zusammenhang ist der Befund von Becker-Mrotzek (vgl. 1997, 306ff), dass die Schreibent-
wicklung nicht als eine lineare Ausdifferenzierung der unterschiedlichen Dimensionen der Schreibfahigkeit
modelliert werden kann, etwa nach dem Muster ,,Zuerst das Einfache, dann das Anspruchsvollere!, son-
dern von einer zeitlich parallelen Entwicklung verschiedener Dimensionen der Schreibfdhigkeit ausgegan-
gen werden muss.

Alle Schreibfdhigkeiten - hierarchiehdhere wie weniger anspruchsvolle — werden, vorausgesetzt die Ler-
nenden werden mit entsprechenden Aufgabenstellungen konfrontiert, von Anfang an in den Texten reali-
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siert und im Laufe der Schreibentwicklung - wesentlich beeinflusst vom Schreibalter - parallel ,,von den
Kernen der Dimension zu den Randern“ (Becker Mrotzek 1997, 306) verfeinert. Der Aufbau von Schreib-
kompetenz verlauft also nicht gleichsam aus sich selbst heraus. Er muss — im unterrichtlichen Kontext -
durch geeignete Aufgabenstellungen unterstiitzt werden. Er braucht Impulse, speist sich aus der Reichhal-
tigkeit der damit verbundenen individuellen Erfahrungen im Umgang mit Texten — in der Rezeption und in
der Produktion.

(b) Zu Wirkungszusammenhéngen zwischen literaler Praxis und Schreibkompetenz

Einleitend muss festgehalten werden, dass empirisch breiter abgestiitzte Studien zu Wirkungszusammen-
hangen zwischen literaler Sozialisation, literaler Praxis und literaler Kompetenz vor allem fiir den Bereich
des Lesens vorliegen (vgl. dazu die Ubersicht in: Philipp 2012, S. 55ff). Entsprechende Studien zum Schrei-
ben sind generell deutlich seltener und — mit guten Griinden — meist qualitativ angelegt. Im Folgenden
werden einige zentrale Befunde kurz zusammengefasst.

Voraus zur Bedeutung der oben bereits angesprochenen und im wissenschaftlichen Diskurs als einschlagig
behaupteten Bedeutung der Aufgabenstellung fiir die erbrachte Schreibleistung (Performanz) und den
Aufbau von Schreibkompetenz: Dazu liegen die Resultate einer Pilotstudie (vgl. Bachmann/Becker 2010)
mit kleiner Stichprobe vor. Die Ergebnisse werden weiter unten (Kap. 4) noch genauer dargestellt. An die-
ser Stelle nur der grobe Befund: Aspekte wie zum Beispiel Aufgabenstruktur und Situierung der Aufgabe in
soziale Interaktion beeinflussen die Schreibleistungen der Schiilerinnen und Schiiler generell signifikant po-
sitiv. Die Effekte miissten aber an einer deutlich grésseren Stichprobe lberpriift werden. Unseres Wissens
liegen keine weiteren Studien vor, welche den Einfluss von Aufgabenstellungen auf die Schreibleistung un-
ter 6kologisch validen Bedingungen untersuchen. Ein spannender Band zu Zusammenhdngen zwischen [i-
teraler Sozialisation, Praxis und Kompetenz mit dem Fokus auf Phdnomene der Resilienz hat Schneider
(2011) vorgelegt.

Ausfihrlicher dargestellt werden die wichtigsten Befunde von Fallstudien, welche Bachmann/Schneider im
Rahmen eines SNF-Projektes durchgefiihrt haben (vgl. Bachmann/Schneider 2004). Ein erster allgemeiner
Befund betrifft das Zusammenspiel (= Passung, vgl. Bachmann/Schneider, 2004) der literalen Angebote der
verschiedenen Sozialisationsinstanzen: Je genauer die Entsprechungen zwischen der literalen Praxis in Fa-
milie und Schule sind, desto starker positiv wirkt die ausserschulische literale Praxis auf die Ausdifferenzie-
rung von literalen Fahigkeiten ganz generell, insbesondere aber auf den Aufbau hierarchiehéherer Schreib-
fahigkeiten. Ein weiterer genereller Befund betrifft den Einfluss bestimmter Personenmerkmale auf die
Schreibleistung. Betont wird in diesem Zusammenhang der positive Einfluss der Motivation fiir ausserschu-
lische literale Aktivitaten auf die literale Kompetenz generell und insbesondere auf die Ausdifferenzierung
hierarchieh&herer Schreibfahigkeiten. Umfang und Qualitat der literalen Praxis, so der generelle Befund,
unterstiitzt den Aufbau hierarchiehdherer Schreibfahigkeiten in eindeutiger und nachhaltiger Weise.

Die Befunde der oben erwdhnten Fallstudien wurden an einer grésseren Stichprobe gespiegelt, dies mit
dem Ziel herauszufinden, welches die Anteile des der ,,Lesepraxis‘ bzw. der,,Schreibpraxis* an den positi-
ven Effekten der literalen Praxis auf die Ausdifferenzierung bestimmter Schreibfahigkeiten sind (vgl. Bach-
mann/Sieber 2004). Die Befunde zeigen zum einen, dass das Lesen, also die Begegnung mit Texten anderer,
auch fir den Erwerb von Schreibfahigkeiten eine wichtige Rolle spielt, zum anderen, dass das Lesen bzw.
das Schreiben bei genauerem Hinsehen unterschiedliche Dimensionen der Schreibfahigkeit beférdern -
dies aber nicht fiir sich allein, sondern in ihrem Zusammenspiel, also in einem interdependenten Verhaltnis:
Der Umfang literaler Aktivitdten (Lesen und Schreiben) korrespondiert generell starker mit der Ausdiffe-
renzierung hierarchiehdherer Schreibfahigkeiten, deutlich weniger stark mit weniger anspruchsvollen
Schreibfahigkeiten. Das ausgepragt intrinsisch motivierte Lesen férdert besonders die Herausbildung hie-
rarchiehdherer Schreibfahigkeiten. Der Umfang produktiver literaler Aktivitaten (Schreiben) korrespon-
diert demgegeniiber starker mit der Entwicklung weniger anspruchsvoller Schreibfahigkeiten.

Zusammengefasst kann mit Blick auf die spezifischen Einfliisse des Lesens bzw. des Schreibens auf die
Entwicklung der Schreibkompetenz, genauer: die Textkompetenz, Folgendes festgestellt werden:

* Umfang und Qualitat der Leseaktivitdten in Freizeit und Schule unterstiitzen vor allem die Ausdifferen-
zierung von konzeptionellem Wissen tiber Textfunktionen, Schreibkonventionen sowie Textmuster, li-
terale Prozeduren und deren Wirkung. Unterstiitzt wird so zum Beispiel die Fdhigkeit, einzelne Textse-

Thomas Bachmann 4



quenzen durch den Einsatz spezifischer sprachlicher Mittel (etwa Textkohasionsmittel) zu einem Text-
ganzen zu verkniipfen. Es handelt sich dabei um ein anspruchsvolles Wissen auf den beiden Ebenen der
Textkohdrenz und der Pragmatik (vgl. Abb. 1, weiter hinten).

* Umfang und Qualitat der Schreibaktivitdten in Freizeit und Schule beeinflussen demgegeniber vor-
nehmlich das ,sprachliche Handwerk‘ auf Satzebene im Sinne der sprachlichen Realisation / Materiali-
sierung von Wissen Uber S&tze (auch komplexe), ihre Funktionen und Strukturen. Das dazu notwendige
satzgrammatische Wissen (vgl. Abb. 1, weiter hinten) sei nicht gering geschéatzt. Trotzdem handelt es
sich hierbei um weniger voraussetzungsreiches sprachliches Wissen, weil der Einsatz von solchem Wis-
sen immer textpragmatisch verbindlich eingebettet sein muss, damit es mit Blick auf den ganzen Text
seine Wirkung entfalten kann.

Wenn man fiir die Entwicklungsdynamik der Schreibkompetenz den fiir den Spracherwerb allgemein giilti-

gen Dreischritt ,,kennen — anwenden - kénnen‘ heranziehen mochte, dann waren die Potenziale des Lesens

fir die Schreibentwicklung vor allem am ,,Kennen“ festzumachen. Lesen bietet ein reichhaltiges Feld an
schriftsprachlicher Erfahrung, welches eine Unzahl von textuellen Mustern, Routinen und Strukturen an-
bietet. Dem Schreiben zuzuordnen ware demgegeniiber das ,,Anwenden in Sinne einer Praxis der Anna-
herung an kommunikativ-pragmatische sprachliche Muster und Formate. Zielperspektive dieser Anndhe-
rung - im Zusammenspiel von Lese- und Schreibaktivitdten - schliesslich wére in sténdiger Verfeinerung und

Routinebildung das ,,Kénnen*.

2 Hierarchiehdhere Schreibfdhigkeiten

Im Vorausgegangen war bereits verschiedentlich von ,,hierarchieh6heren bzw. ,,weniger anspruchsvol-
len Schreibfahigkeiten die Rede. Dabei wurden bereits einige Aspekte bzw. Qualitdten der entsprechen-
den Féhigkeitsbiindel angesprochen. Diese sollen im Folgenden mithilfe eines Modells der Ebenen der Tex-
tualitdt (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite) verortet werden.

Eine erste begriffliche Kldrung der Begriffe ,,hierarchiehdhere bzw. ,,weniger anspruchsvolle Schreibfa-
higkeiten ermdglicht der Blick darauf, welchen Ebenen der Textualitat die entsprechenden Schreibfahigkei-
ten Uiberhaupt zuzuordnen sind. Es ist nicht das Gleiche, ob man dabei zum Beispiel die orthographische
Korrektheit eines Textes in den Blick nimmt oder ob man die Angemessenheit der Wahl von sprachlichen
Mitteln oder Schreibmustern beurteilen will.

Hierarchieh6here Schreibfahigkeiten zeigen sich vor allem auf den beiden Ebenen der Textkohdrenz und der
Pragmatik. Es sind dies Schreibfahigkeiten, welche aus einer Anzahl von Wértern und Satzen erst einen ko-
harenten und kommunikativ tauglichen Ganztext machen. lhre Ausdifferenzierung auf einem gewissen Ni-
veau ist die Voraussetzung dafiir, dass der Adressat zweckentsprechend und situationsangemessen durch
den Text geflihrt und in seinem Rezeptionsprozess gezielt unterstiitzt werden kann. Noch grundsatzlicher
formuliert: hierarchieh6here Schreibfdhigkeiten kommen erst dann ins Spiel, werden erst dann entwickelt,
wenn ,,flir Leserinnen und Leser geschrieben wird“. De Schreibenden selber ist ihr Text ndmlich im Kern
jeweils immer verstandlich, flr sie ist er immer klar, auch wenn er nicht kohdrent und kommunikativ wirk-
lich tauglich ist. Die Schreibenden wissen ja, was sie erlebt haben, beschreiben wollen, wozu sie anleiten,
woflr sie argumentieren wollen. Das Auftauchen von sprachlichen Qualitdten an der Textoberflache, wel-
che deutlich auf die so genannte ,,Adressatenorientierung‘ und den damit verbundenen ,,Perspektiven-
wechsel“ verweisen, ist ein sicheres Zeichen dafiir, dass die Schreibenden bis zu einem gewissen Grad tiber
hierarchiehdhere Schreibfahigkeiten verfiigen bzw. solche entwickeln. Dazu gehdért der gezielte Einsatz
von Kohdsionsmitteln (Verweis-, Verkniipfung- und Strukturierungsmittel, vgl. dazu Bachmann 2002), aber
auch das situationsangemessene Verwenden von Textroutinen, Textkonventionen und ganzen Textmus-
tern.

Damit das gelingen kann, miissen beim Schreiben gleichzeitig alle(!) Textteile und -ebenen parallel im Auge
behalten und bearbeitet werden. Hierarchieh6here Schreibfahigkeiten steuern die Auswahl von sprachli-
chen Mitteln und Mustern aus dem sprachlichen Wissensspeicher (,,long term memory*, vgl. Hayes/Flower
1980) und deren Verwendung auf einen kohdrenten Ganztext hin. Bereiter und Scardamalia sprechen in
diesem Zusammenhang von der ,,reader based prose“ (vgl. Bereiter/Scardamalia 1987). Voraussetzung fiir
die Realisierung dieser leserbasierten Textprosa ist kognitiv anspruchsvolles konzeptionelles Wissen. Dazu
gehort zum Beispiel das Wissen lber die situativen Bedingungen, in denen geschrieben und(!) gelesen
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Ebene der Textualitdt

Beschreibung Fihigkeiten / Beispiele

Ebene der kommunikativen
Tauglichkeit des Textes, seiner
Struktur und Muster

Pragmatik

Texte sind komplexe sprachliche Handlungsprodukte in funktional und
intentional klar bestimmten Situationen sozialer Interaktion, fir welche
sich im Laufe der Zeit gewisse Muster, Routinen und Konventionen im
Sinne einer kommunikativen ,,good practice als tauglich erwiesen und
etabliert haben. Fiir das erfolgreiche Schreiben muss das entsprechen-
de Wissen von den Schreibenden erworben und situationsangemessen
eingesetzt werden. Der Erwerb des Textwissens auf dieser Ebene setzt
eine stabile und reichhaltige Begegnung mit Texten und eine eigene
reichhaltige aktive Praxis des Texteschreibens voraus. Das souverdne
Verfligen liber entsprechende Textroutinen und Textmuster gilt als si-
cherer Indikator einer auf hohem Niveau ausdifferenzierten Textkom-
petenz.

Ebene der,,Verwobenheit*
und des Aufeinander-
Bezogenseins der einzelnen
Textteile untereinander

Textkohérenz
(Text-Grammatik)

Einzelne Textinhalte und Textteile miissen im Prozess der Rezeption zu
einem kohdrenten Textganzen verwoben werden kénnen. Es geht um
den Zusammenhalt, um den roten Faden im Text (iber die Satzgrenze,
auch tiber einzelne Textabschnitte hinaus. Der Leser muss vom Schrei-
ber in der Rekonstruktion eines in sich geschlossenen kohdrenten Tex-
tes durch den gezielten Einsatz sprachlicher Mittel und Strategien des
textinternen Verweisens, Verknilpfens, Strukturierens, durch die geziel-
te Steuerung des Rezeptionsprozesses, Aufmerksamkeitslenkung etc.
unterstiitzt werden. Der routinierte Einsatz solcher sprachlicher Mittel
und Strategien gilt als sicherer Indikator fiir entwickelte Schreibféhig-
keit.

Ebene der Bedeutungen und
Inhalte

Semantik

Bedeutung und Inhalte miissen mit Wortern und Begriffen transportiert
werden, die sich je nach Verwendungskontext und kommunikativer Ab-
sicht auch noch mehr oder weniger stark in Denotation und Konnotati-
on verdndern kénnen. Eine sorgfaltige Wahl der Wérter, Formulierun-
gen und Wendungen transportiert Information und tragt viel zur Ver-
standlichkeit von Sdtzen und Texten bei:

,,Das Wasser da unten ist dreckig.” < >,,Das Wasser am Glasboden ist
leicht getriibt.

Ebene der grammatischen
Mechanismen (Syntax)

Worter, Wortgruppen, Teilsdtze miissen nach grammatischen Regeln zu
umfassenderen Satzen verknilpft werden.

»Nachdem ich die Arbeit im Biiro erledigt hatte, ging ich nach Hause.“
(zeitlich Zusammenhange markieren)

,,Der Unterricht fallt aus, weil die Lehrerin krank ist.“(kausale Zusam-
menhédnge markieren)

Ebene der Formenbildung
(Morphologie)

Satz-Grammatik

Mit Ausnahme der Partikel miissen Wérter formal verdndert und so
dem Satzkontext angepasst werden, in dem sie gerade stehen. Sie wer-
den so in ihrer Veranderbarkeit zu wichtigen ,,Informationstragern‘:
»Ich habe dir eine Chance gegeben!“ (Signalisiert, wer wem etwas ge-
geben hat. // Fallformen)

,»Ich werde dir eine Chance geben!* (Signalisiert, wann etwas geschieht.
/| Zeitformen)

Ebene der Schreibung von
Wértern und der Interpunkti-
on

Sprachrealisation

Im Gegensatz zur gesprochenen Sprache verfiigt die geschriebene
Sprache liber einigermassen rigide ,,Schreibvorschriften auf Wortebe-
ne, die berticksichtigt werden miissen:

,»,Reis, aber ,,Mais“ /[ ,,gingen“, ,,schienen®, , liehen

»drehen - gedreht //,,schwimmen - schwamm*

»lch sage ja.”, ,,Dein Ja geht mir auf den Wecker*

Abb. 1: Ebenen der Textualitat
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wird, die Antizipation der Bedirfnisse der Adressaten, das Wissen um die eigenen Schreibintentionen, die
Ziele und Funktionen eines Textes, schliesslich das Wissen um die sprachlichen Mittel, mit denen die beab-
sichtigten Wirkungen eines Textes eingeldst werden kénnen.

Weniger anspruchsvolle Schreibfahigkeiten beziehen sich demgegeniiber in erster Linie auf die beiden
Ebenen der Sprachrealisation und der Satz-Grammatik. Es geht im Kern um die Fahigkeit, Worter orthogra-
phisch richtig zu schreiben, zu formen und so aus einzelnen Wortern Satze zu bauen, die in sich nicht nur
grammatisch korrekt, sondern auch verstandlich sind. Zur Satzgrammatik gehért auch, dass Satzteile und
einzelne Satze tiber sprachliche Mittel (z. B. Konjunktionen, Pronomen und Prdpositionalkonstruktionen)
zu umfassenderen Satzgebilden zusammengefiigt werden. Die Grenze zur Text-Grammatik bzw. Textkoha-
renz liegt darin, dass sich diese Arbeit im Kern immer auf die Satzebene bezieht und der Text als Ganzes fiir
die korrekte Anwendung hierarchieniedrigerer Schreibfahigkeiten nicht zwingend in den Blick genommen
werden muss.

3 Das Genre ,,schriftlich Instruieren*

a) Schriftliches Instruieren: Lieblingsgegenstand der pragmatisch orientierten Textlinguistik

Das schriftliche Instruieren darf ab den friihen 9oer Jahren des letzten Jahrhunderts als einer der Lieblings-
gegenstdnde der pragmatisch orientierten Textlinguistik in Deutschland bezeichnet werden (vgl. z. B. Fran-
ke 1992, Becker-Mrotzek 1995, 1997). Kaum eine andere Textsorte macht den Handlungscharakter des
Schreibens in sozialer Interaktion fiir Schreiber/innen und Leser/innen so unmittelbar einsichtig und erfahr-
bar wie anleitende Texte. Das schriftliche Instruieren taucht aber auch in neueren empirisch orientierten
Arbeiten zur Modellierung der Schreibentwicklung und Schreibkompetenz auffllig hdufig auf (vgl. Becker-
Mrotzek 1997; Bachmann 2002, 2005; Augst et al. 2007). Die Analyse anleitender Texte ist aufgrund der
funktional-pragmatischen Charakteristik der Textsorte insbesondere fiir die Modellierung des Erwerbs und
der Ausdifferenzierung der bereits weiter vorne diskutierten hierarchiehéheren Schreibfahigkeiten wie Ad-
ressatenorientierung, Perspektivenwechsel oder Transformation bzw. Neustrukturierung des eigenen Wis-
sens mit Blick auf die Bedirfnisse der Adressaten besonders geeignet. Auch im fachdidaktischen Diskurs
rtickte das schriftliche Instruieren in den letzten zehn Jahren zunehmend in den Fokus des Interessens, dies
vornehmlich im Kontext der — durchaus kontrovers diskutierten — Frage der curricularen Zuordnung be-
stimmter Textsorten zu bestimmten Altersgruppen bzw. Klassenstufen (Ossner 1996, Bachmann 2005,
2007, Feilke [ Schmidlin 2005). Dabei geht es - unter Titeln wie Bedeutung des Schreibalters oder Bedeutung
der Aufgabenstruktur fiir die Schreibentwicklung — um die Potenziale funktional-pragmatisch ausgerichte-
ter Schreibaufgaben bereits fiir die friihe Forderung anspruchsvoller Schreibfahigkeiten. Dass dieser Dis-
kurs auch und gerade mit Verweis auf Schreibaufgaben zum schriftlichen Instruieren gefiihrt wird, erklart
sich aus der Tatsache, dass nur wenige textuelle Handlungsmuster funktional-pragmatische Anforderungen
ans Schreiben und an seine Produkte so klar und auch fiir Schreibnovizfinnen nachvollziehbar profilieren
wie Anleitungstexte.

b) Das Genre ,schriftlich Instruieren”

Der Textsorte des schriftlichen Instruierens werden in der Literatur Realisationsformen wie Gebrauchsan-
weisungen, Bedienungs- und Spielanleitungen, Kochrezepte und Wegbeschreibungen zugeordnet (vgl. da-
zu z. B. Brinker 1992). Dem entsprechenden textuellen Handlungsmuster werden zwei Grundfunktionen
zugeschrieben werden: Der Rezipient soll zu einer Handlung veranlasst werden (= Appellfunktion). Dazu
muss er (ber bestimmte Handlungsschritte und -méglichkeiten informiert werden (= Informations- oder
Darstellungsfunktion). Ob dabei eine der beiden Grundfunktionen als dominante fiir das schriftliche Instru-
ieren konzipiert werden soll, ist umstritten (vgl. Franke 1992, 53). Unbestritten fiir die Beschreibung der
pragmatisch-funktionalen Charakteristik der Textsorte ist demgegeniiber das Zusammenspiel der beiden
Komponenten, welches Weber (1982) nach wie vor giiltig als einen ,,Vermittlungsprozess, bei dem Informa-
tionen (...) weitergegeben werden mit dem Ziel, die (... ) Handlungskompetenz von Adressaten zu erwei-
tern“ (ebd., 1) begreift. Augst et al. (2007) verstehen die Textsorte ,,in erster Linie* als eine an der Darstel-
lung orientierte, rdumen aber ein, dass die Darstellungsaktivitdten systematisch mit handlungsanweisen-
den Appellen an den Adressaten verknlpft sind und sein miissen (ebd., 122). Das Instruieren muss — ob nun
die assertive oder die direktive Funktion in den Vordergrund geriickt wird - als bifunktionales Handlungs-
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muster begriffen werden. Bereits diese grob skizzierte Konzeption der Textsorte bietet erste Hinweise auf
einige spezifische Anforderungen, mit denen sich die Instruierenden konfrontiert sehen:

* Der Rezipient muss Schritt fiir Schritt zu einem Handlungsziel gefiihrt werden.

* Aus einer Vielzahl von Informationen miissen die fiir das erfolgreiche Handeln relevanten herausgefil-
tert werden.

* Einzelne Handlungsschritte miissen zu diesem Zweck isoliert, geordnet, beschrieben und miteinander
verkniipft werden.

* Die zu Gibermittelnde Information muss so dargestellt werden, dass sie ,,raum- und zeitunabhangig fir
das Ausfiihren der Handlung genutzt werden kann“ (Weber 1982, 6).

c) Schriftlich instruieren und hierarchiehéhere Schreibféhigkeiten

Fiir das erfolgreiche schriftliche Instruieren miissen — auf grundséatzlicher Ebene - drei hierarchiehdhere
Schreibfahigkeiten-Komplexe auf einem gewissen Niveau ausdifferenziert worden sein, welche in allen
Modellen zur Schreibentwicklung von zentraler Bedeutung sind, weil sie gleichsam den Kern ,,konzeptio-
neller Schriftlichkeit* (Feilke 2002, 6) ausmachen. Diese Fahigkeitskomplexe werden an dieser Stelle — in
»unmittelbarer Nahe“ zur Charakteristik des textuellen Handlungsmusters - kurz dargestellt. Sie bieten ei-
nen konzeptionellen Rahmen fiir die Darstellung der Ergebnisse der Schreibforschung zur Entwicklung der
schriftlichen Instruktionskompetenz im folgenden Abschnitt. Bei den drei Fahigkeitskomplexen handelt es
sich um die Fahigkeit zum ,Perspektivenwechsel’, zur ,sozialen Kognition’ und die so genannte ,Kontextua-
lisierungskompetenz’.

,Perspektivenwechsel’: Gemeint ist damit die Fahigkeit zur Ubernahme fremder Perspektiven (vgl. dazu Feil-
ke 1996). Gut greifbar wird der Perspektivenwechsel durch die Unterscheidung zwischen der ,writer based
prose’ und der ,reader based prose’ (Bereiter/Scardamalia 1987). ,Schreibnovizen’ schreiben gemass Berei-
ter/Scardamalia stark aus der Perspektive des eigenen Erlebens und beriicksichtigen dabei die spezifischen
Bedtirfnisse des Lesers kaum (= writer based prose). ,Schreibexperten/innen’ dezentrieren demgegeniiber
ihre Perspektiven und antizipieren die Bediirfnisse des Lesers und dessen Rezeptionsbedingungen (= rea-
der based prose). Der ,writer based prose’ entspricht im Kern die Strategie des ,knowledge telling’. Das aus
der Perspektive des eigenen Erlebens als wichtig Empfundene wird in einer Form des ,,assoziativ-
expressiven Schreibens (vgl. Baurmann 1996, 247) ohne grosse Planung oder Bearbeitung zu Papier ge-
bracht. Der ,reader based prose’ entspricht die Form des ,,kommunikativen Schreibens (ebd., 247). Hand-
lungsleitend ist dabei die ,,Perspektive auf die anderen und die Wechselseitigkeit der Perspektiven* (vgl.
Feilke 1996, 1186). Mit dieser Stufe ist fur Feilke der Prozess der,,Dezentrierung von Perspektiven‘ (vgl.
Feilke 1988, 78) abgeschlossen.

,Soziale Kognition’: Der oben angesprochene Perspektivenwechsel setzt eine spezifische kognitive Fahigkeit
voraus, welche von Becker-Mrotzek (1995) als Zielperspektive der kognitiven Entwicklung verstanden wird:
die Fahigkeit zur sozialen Kognition (ebd., 34). Damit ist gemeint, dass sich das Individuum als ein in soziale
Interaktion eingebundenes Mitglied der Gesellschaft versteht und seine Potenziale erkennt, soziale Inter-
aktion selber aktiv (mit) zu gestalten. Ohne die Fahigkeit zur sozialen Kognition kénnten die spezifischen
Bedirfnisse des Lesers im Prozess des schriftlichen Instruierens nicht antizipiert werden. Weber (1982)
spricht mit Blick auf das Verfassen von Anleitungstexten von der dazu notwendigen ,,Abstraktions- und Dis-
tanzierungsfahigkeit* (ebd., 2).

,Kontextualisierungskompetenz’: Die beiden erstgenannten Fahigkeiten werden durch diesen Begriff gleich-
sam ,operationalisiert’. Feilke/Augst (1989) sprechen damit die Fahigkeit des Schreibers an, vom eigenen
Kontextwissen so zu abstrahieren, dass (in unserem Fall) instruktive Texte raum- und zeitunabhangig - also
ohne weitere Kontextinformation — den Nachvollzug einer Handlung erlauben. Nichts anderes meint der
Begriff der konzeptionellen Schriftlichkeit, welche Feilke als Zielgrésse der Entwicklung ,,schriftlich-
konzeptualer Fahigkeiten* (vgl. Feilke 2002, 6) begreift. Genau diese Fahigkeit, mit der nach Feilke das
Schreiben als textuelles Handeln erst sein Potenzial ausschdpft, ist fiir das erfolgreiche Instruieren eine un-
verzichtbare Voraussetzung.

Mit den drei oben dargestellten Fdhigkeiten ist das Feld abgesteckt, innerhalb dessen die Ergebnisse der
Schreibforschung zur Entwicklung der Instruktionsfahigkeit referiert und diskutiert werden sollen.
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d) Entwicklung der Instruktionsfdhigkeit

Zur Entwicklung der schriftlichen Instruktionsfahigkeit liegen im deutschen Sprachraum zwei empirische
Arbeiten vor. Becker-Mrotzek (1995, 1997) lasst Schreiberinnen und Schreiber unterschiedlichen Alters (von
der vierten Klasse bis zum Erwachsenenalter) Bedienungsanleitungen zu Stoppuhren schreiben. Augst et
al. (2007) legen in ihrer Longitudinalstudie zur Entwicklung der Textkompetenz im Grundschulalter — unter
anderem - Ergebnisse zu frithen Entwicklungsniveaus der Instruktionsfahigkeit bereits ab dem zweiten
Schuljahr vor. Die Ergebnisse der beiden Studien ergdnzen sich in ihren Befunden und zeichnen ein in sich
kohdrentes Bild der Instruktionsfdhigkeit und ihrer Entwicklung.

Becker-Mrotzek unterscheidet vier Stufen der Entwicklung der Instruktionsfahigkeit. Die erste Stufe be-
zeichnet er als ,,Vorgangsbeschreibung* (Becker-Mrotzek 1995, 27). Charakteristisch fiir diese Stufe ist,
dass der Vorgang zwar fiir einen Leser beschrieben, aber keine Anleitung fiir den Leser geleistet wird. Im
Vordergrund stehen die wahrnehmbaren Aspekte des Vorganges. Fokussiert werden die Sachverhalte

(,, Was macht die Uhr?“) und die konkreten Bedienungstédtigkeiten. Dabei werden die Funktionen der Uhr
ausschliesslich als Folge von Bedienungstatigkeiten verstanden. Beschrieben wird die Oberfldche der in-
struierten Handlung. Was nicht sichtbar ist, wird nicht thematisiert. Handlungsabsichten und -ziele des Le-
sers oder seine Rezeption steuernde Hinweise (wie etwa: ,,Achtung, jetzt musst du aufpassen: Die Zahl er-
scheint nur kurz!*) fehlen ganzlich. Expliziert werden die Kerne der instruierten Handlung, die konkreten
Tatigkeiten, und die wahrnehmbaren Sachverhalte (,, Wenn Sie A tun, dann macht die Uhr B!*“). Becker-
Mrotzek bezeichnet die ,,Vorgangsbeschreibung‘ als charakteristisch fir die Schiilerinnen und Schiiler des
vierten Schuljahres.

Die ndchste Entwicklungsstufe, die schwerpunktmadssig dem 6. bis 10. Schuljahr zuordnet wird, bezeichnet
Becker-Mrotzek als ,,praktische Instruktion*. Charakteristisch fiir diese Stufe ist die zunehmende Orientie-
rung am Leser. Einzelne Handlungsschritte werden in zunehmendem Masse begriindet und in einen umfas-
senderen Handlungskontext gestellt. Realisiert werden so nicht mehr nur die Kerne der instruierten Hand-
lung, sondern auch Handlungsabsichten- und Ziele. Ziel entsprechender Texte ist es ganz eindeutig, den Le-
ser moglichst direkt und unmittelbar zu einer Handlung anzuleiten. Vereinzelt tauchen auch fiir das Produkt
oder die Handlung (zum Beispiel bei Spielanleitungen) werbende Sequenzen auf. Der Leser wird direkt und
Schritt fiir Schritt gelenkt. Voraussetzung dazu ist — bis zu einem gewissen Masse — die Antizipation der Be-
durfnisse des Lesers (vgl. Becker-Mrotzek 1995, 29).

Die dritte Entwicklungsstufe bezeichnet Becker-Mrotzek als ,,zweckorientierte Instruktion. Auf dieser Stu-
fe ist nicht mehr die singuldre Benutzungssituation Referenzrahmen fiir das Instruieren. In den Fokus ri-
cken die allgemeinen Zwecke eines Gegenstandes oder Sachverhaltes oder allgemeine Ziele eines Hand-
lungsablaufs. Die einzelnen Handlungsanweisungen werden konsequent begriindet, immer mit Blick auf
generell Gliltiges und Geltendes. Es werden regelhafte Zusammenhange dargestellt und begriindet, die
liber die singuldre Situation hinausgehen. Beschrieben werden im Unterschied zur ,,Vorgangsbeschrei-
bung‘ (Stufe 1) nicht mehr konkrete, wahrnehmbare Vorgange, sondern systematische Zusammenhéange
zwischen Tatigkeit X und Resultat Y. Die Rezeption des Instruierten wird gesteuert. Er erhalt Hinweise, wa-
rum ein Detail, ein Hinweis, eine Aussage fiir den korrekten Nachvollzug der instruierten Handlung wichtig
ist. Der Fokus ist weniger auf den (konkreten) Benutzer der Instruktion und sein (praktisches) Handeln ge-
richtet, sondern auf die Sachverhalte selber und ihre innere Struktur und Logik (vgl. Becker-Mrotzek 1995,
31). Becker-Mrotzek schreibt diese Stufe schwerpunktmassig dem zwdélften Schuljahr zu.

Die vierte Stufe ordnet Becker-Mrotzek professionellen Verfassern von Bedienungsanleitungen zu. Er cha-
rakterisiert diese Stufe als ,,gezielte Wissensvermittlung®. Auf dieser werden Textinformationen generell
sowie Text- und Bildinformationen im Speziellen konsequenter aufeinander bezogen. Die Bediirfnisse und
Erwartungen der instruierten Person werden zum Teil explizit antizipiert. Die eigentlichen Handlungskerne
erhalten mehr Rahmung. Es wird auf Ziele und Handlungsoptionen oder —varianten verwiesen. Die Instruie-
renden entwickeln eine Sensibilitat dafiir, wann dem Benutzer der Instruktion Vorverstandigung angebo-
ten werden muss, um eine gemeinsame Wissensbasis aufzubauen, auf die spater wahrend der Instruktion
einzelner Handlungen zuriickgegriffen werden kann. Die Struktur solcher Texte ist nicht mehr ausschliess-
lich (wie in Stufe 3) der inneren Struktur der Sachverhalte geschuldet, sondern auch und dariber hinaus
den antizipierten Bediirfnisse des Lesers beim Nachvollzug der instruierten Handlung.
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Augst et al. (2007) richten ihr Augenmerk — gleichsam in Ergdnzung zu den Arbeiten von Becker-Mrotzek
(1995,1997) — auf frithere Formen des Instruierens im zweiten', dritten und vierten Schuljahr. Analysiert
wurden Spielanleitungen. Sie stellen dabei fest, dass vor dem 4. Schuljahr sowohl ,,sehr viel“ als auch fiir
die Modellierung der Instruktionskompetenz ,,sehr wohl“ Relevantes geschieht (vgl. Augst et al. 2007, 127).
Den Autor/innen kann nur zugestimmt werden; und dies — es sei schon an dieser Stelle unterstrichen - nicht
nur in der Perspektive der empirischen Schreibforschung, sondern auch und gerade in der Perspektive der
Schreibdidaktik. Dazu spater mehr; zuerst zu den Ergebnissen von Augst et al. Unterschieden werden vier
Entwicklungsstadien des frithen schriftlichen Instruierens, welche nicht lediglich als Vorstufen des Instruie-
rens verstanden werden diirfen, sondern als friihe Realisationsformen des schriftlichen Instruierens begrif-
fen werden mussen. Im ersten Stadium werden einzelne Aspekte der instruierten Handlung fokussiert. Das
kénnen einzelne Handlungsschritte, Handlungsabsichten oder Zusammenhange sein. Die Auswahl dieser
Aspekte erfolgt dabei weitestgehend ohne eine fiir den Adressaten nachvollziehbare Ordnung oder Logik
und scheint eher der Bedeutung geschuldet, welche dem einen oder anderen Aspekt der instruierten Hand-
lung aus der Perspektive des subjektiven Erlebens des Instruierenden zugeordnet wird (vgl. Augst et al.
2007, 127). Charakteristisch fir dieses Stadium scheint uns die Strategie des ,,Knoweldge Telling* (vgl. Berei-
ter/Scardamalia 1987) und die damit korrespondierende Form des ,,assoziativ-expressiven* Schreibens (vgl.
Baurmann 1996). Fur das zweite Entwicklungsniveau charakteristisch ist die am Prozess orientierte ,,Sach-
logik* (Augst et al. 2007, 128). Die einzelnen ausgewahlten Inhalte werden in einen sachlogischen Zusam-
menhang gebracht und so auch fiir den Textaufbau genutzt. Im Fokus steht die Sache, i. e. die zu instruie-
rende Handlung und ihre Struktur. Ausgewahlt werden nunmehr nicht nur Handlungsaspekte, die aus der
Perspektive des eigenen Erlebens des Instruierenden wichtig sind, sondern eben auch solche, die von ,,der
Sache her“ einschlagig sind. Eine Dezentrierung der Perspektiven zeichnet sich in Texten auf diesem Niveau
nicht ab, es dominieren eine starke ,,Vorgangsorientierung‘ und eine damit verbundene ,,Strategie des
Demonstrierens‘ (vgl. Augst et al. 2007, 129). Im dritten Stadium stehen wenn-dann-Verkniipfungen im
Zentrum des Instruierens. Diese sind charakteristisch fiir den einen Teil der fiir dieses Niveau typischen In-
struktionen, namlich fur Informationen, ,,welche den Ablauf des Spiels konstituieren (Augst et al. 2007, S.
129). Deutlich von diesem Teil getrennt werden Kontext-Informationen angeboten: zur Vorbereitung der
instruierten Handlung, zu benétigtem Material etc. Nicht nur die Trennung dieser beiden Aspekte, auch die
Hinweise auf Vorbereitungshandlungen und Material als solche sowie die wenn-dann-Verknipfungen wei-
sen darauf hin, dass der Fokus nicht mehr ausschliesslich auf dem Vorgang und seiner Struktur liegt, son-
dern auf dem Text selbst und seiner Tauglichkeit, den Leser zum Nachvollzug der instruierten Handlung an-
zuleiten (vgl. ebd., 130). Als charakteristisch fiir das vierte Entwicklungsstadium bezeichnen Augst et al.
(2007), dass die einzelnen Textinformationen zu einer ,,finalen Stuktur* (ebd., 131) geblindelt werden. Die
mit dem Nachvollzug der instruierten Handlungen verbundenen Ziele riicken in den Fokus. Die Informatio-
nen zu einzelnen Handlungsschritten werden vollsténdiger, der vorgangsbezogene Teil der Instruktion be-
kommt damit mehr Gewicht. Auch die sprachlich-formale Gestaltung der Instruktionen wird spezifischer.
Textgliederung und -anordnung sowie textinterne Verweise machen die Instruktionen leichter bzw. erst
nachvollziehbar. Das vierte Entwicklungsstadium kann in diesem Sinne als eine Verfeinerung und Weiter-
entwicklung des dritten Entwicklungsstadiums verstanden werden, wobei diese Verfeinerung nicht einfach
als ein ,,Mehr an Sprache und Information‘ zu verstehen ist. Sie verdankt sich vielmehr — auf funktional-
pragmatischer Ebene - der finalen Orientierung der Instruierenden an den Handlungsabsichten und -
zielen.

Uberblickt man die sich ergénzenden Studien von Augst et al. (2007) und Becker-Mrotzek (1995, 1997), so
wird deutlich, dass die Entwicklung der schriftlichen Instruktionskompetenz gesamthaft im Kern von der
Ausdifferenzierung der weiter vorne dargestellten drei Fahigkeitskomplexe getragen wird. Nicht nur iber
das Ganze (zweites bis zwdlftes Schuljahr), sondern auch (!) innerhalb der beiden Zyklen (zweites bis vier-
tes Schuljahr und viertes bis zwélftes Schuljar) diirfen (a) die fortschreitende Dezentrierung der Perspekti-
ven, (b) die Verfeinerung der sozialen Kognition und (c) die zunehmende Kontextualisierungskompetenz
der Instruierenden als die treibenden Motoren der Entwicklung der Instruktionskompetenz behauptet
werden. Die von Augst et al. untersuchten instruktiven Texte von Kindern des zweiten bis vierten Schuljah-

! Bachmann et al. haben bereits im Jahre 2005 eine Pilotstudie durchgefiihrt, in deren Rahmen die Realisationsformen des
schriftlichen Instruierens von Schiiler/innen des zweiten Schuljahres untersucht wurden (vgl. dazu weiter unten: Kapitel 4
,,Fenster in die Praxis‘).
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res diirfen darum nicht einfach als ,,Vorformen“ des Instruierens verstanden werden. Vielmehr zeigen sie,
wie bereits auf dieser Alterstufe die Entwicklung schriftlicher Instruktionskompetenz den Grundprinzipien
des Erwerbs konzeptioneller Schriftlichkeit folgt. Mit Blick auf die Entwicklung der Instruktionskompetenz
geschieht offensichtlich, um das Votum von Augst et al. noch einmal aufzunehmen, bereits vor dem vierten
Schuljahr sowohl ,,sehr viel* als auch fiir die Modellierung der Instruktionskompetenz ,,sehr wohl“ Rele-
vantes. Dies allerdings nur unter der banalen Voraussetzung, dass den jungen Schiilerinnen und Schiilern im
Unterricht zugestanden wird, sich mit dieser unter mehr als einem Aspekt faszinierenden Textsorte iber-
haupt auseinanderzusetzen.

4 ,,Fenster in die Praxis“

a) Qualitdtsmerkmale von gutem (Schreib-) Unterricht

Wie kdnnten generell giiltige Qualitdtsmerkmale fiir gute, lernférderliche Schreibaufgaben aussehen? Oder
anders ausgedriickt: Welches sind die Bedingungen von schreibdidaktischen Settings bzw. Schreibarran-
gements, die Textformen in besonderer Weise zu férderlichen Lernformen machen. Zundchst werden all-
gemeine Bedingungen guten Schreibunterrichts skizziert, dann so genannte ,,Aufgaben mit Profil“ vorge-
stellt. Darunter werden Aufgaben verstanden, die den Lernprozess in einen moglichst ,,authentischen
Kontext sozialer Interaktion einbetten, in dem das Schreiben einen fir die Schiiler/innen erkennbaren Sinn
bekommt und - auf Produktebene - in plausibler Art und Weise auf textuelle Qualitaten hin befragt und
beurteilt werden kann.

Der Zusammenhang von Schreibunterricht und Schreibentwicklung ist bislang weitgehend unerforscht.
Diejenigen Faktoren oder Faktorenbiindel, die die Entwicklung beférdern, sind empirisch noch nicht oder
nur in Studien mit vergleichbar kleinen Stichproben, oft in Trainingsstudien, belegt. Wir kennen aber aus
der empirischen Unterrichtsforschung die Kriterien guten Unterrichts, die generell zu besseren Lernergeb-
nissen beitragen. Konsens herrscht darliber, dass es den einen guten Unterrichtsstil nicht gibt; im Rahmen
der sog. Angebots-Nutzungs-Modelle wird beschrieben, welche facheriibergreifenden Giitekriterien es
gibt, von denen die Schiiler/innen dann entsprechend ihrer Fahigkeiten Gebrauch machen. Hierzu gehdren
nach Helmke/Klieme (2008, 305) etwa die folgenden:

*  Strukturiertheit und Klarheit des Unterrichts

* Schilerorientierung und individuelle Unterstiitzung

* Forderung aktiven und selbstdandigen Lernens

* Sicherung des neu erworbenen Wissens durch intelligentes Uben
* Passung von Unterrichtsangebot und Lernvoraussetzung

* Angemessene Variation der Methoden und Sozialformen

Allerdings, und das muss einschrankend hinzugefiigt werden, stammen diese Ergebnisse bislang Giberwie-
gend aus der anglo-amerikanischen Forschung, die sich auf eine eigene Schul- und Lernkultur bezieht; au-
Rerdem wurden sie in Deutschland bislang v.a. im naturwissenschaftlichen Unterricht umgesetzt und zu-
meist durch Befragungen — und nicht durch Unterrichtsbeobachtungen - ermittelt. Das bedeutet, dass so-
wohl ihre fachspezifische Konkretisierung als auch ihre empirische Uberpriifung im Unterricht noch aus-
steht. Insofern bilden die Giitekriterien guten Unterrichts zusammen mit den Modellen der Schreibfor-
schung zum Erwerb von Schreibkompetenz die theoretische Grundlage fiir die Formulierung forschungslei-
tender Fragestellungen und Hypothesen, wie wir sie im folgenden Punkt fiir die Schreibdidaktik entwickeln
wollen.

b) Das Konstrukt ,,Aufgaben mit Profil“

Das theoretische Konstrukt lernférderlicher Schreibaufgaben wird in den Terminus ,,Aufgaben mit Profil*
begrifflich gefasst. Darunter zu verstehen sind Schreibaufgaben, die so klar konturiert und profiliert sind,
dass sie fiir die Schiilerinnen und Schiiler in einem klar erkennbaren und nachvollziehbaren Handlungszu-
sammenhang stehen bzw. einen solchen abbilden. Das ldsst sich handlungstheoretisch sehr gut begriinden.
Schreiben im Sinne von Textproduktion ist eine spezifische sprachliche Handlung, die mit den Mitteln der
Schriftlichkeit ganz unterschiedlichen Zwecken dienen kann.
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Sprachliche Handlungen — ob miindlich oder schriftlich — dienen der Bearbeitung oder Bewaltigung i.w.S.
kommunikativer Aufgaben und Probleme in der sozialen Interaktion (vgl. auch Rehbein 1977). Insofern
sprechen Hayes/Flower (1980) zurecht vom Schreiben als ProblemlI&sen. Bezogen auf das Individuum be-
deutet das, dass sich in einer bestimmten Situation ein Handlungswiderstand, eben das Problem, zeigt, das
zur Ausbildung der Motivation flihrt, dieses durch eine (schrift-)sprachliche Handlung zu I16sen; in einem
weiteren Schritt wird dann ein entsprechender Plan gebildet — oder ein vorhandener in Form von konventi-
onellen Handlungsmustern adaptiert —, um dann schliesslich im nachsten Schritt ausgefiihrt zu werden.
Dabei kénnen wir auf sprachliche Handlungsmuster zurtickgreifen, auf bewdhrte Verfahren zur Bewalti-
gung wiederkehrender kommunikativer Problemlagen; vergleichbar den grammatischen Strukturen verfi-
gen wir auch tiber Handlungsstrukturen in Form der Handlungsmuster; im Schriftlichen sind dies die traditi-
onell als Textsorten bezeichneten Textarten. Fiir das Schreiben kommt als spezifische Handlungsbedin-
gung die ,,Zerdehnung der Sprechsituation* (Ehlich 1983) hinzu, d.h. das Auseinanderfallen von Textpro-
duktion und -rezeption; Schreiber und Leser sind zeitlich und/oder rdumlich getrennt. Fiir Schreibanfanger
ist damit vor allem die Trennung vom Adressaten seiner AuRerungen sowie seinen Reaktionen, Fragen und
Rickmeldungen verbunden, die ansonsten wesentlich zum Fortgang des Gesprachs beitragen. An die Stelle
des realen, sichtbaren Gesprdchspartners tritt ein lediglich vorgestellter Leser, was gerade jlingeren
Schreibern aufgrund der sich gerade erst entwickelnden sozialen Kognition Schwierigkeiten bereitet.

Vor diesem Hintergrund miissen Schreibaufgaben bestimmte Bedingungen erfiillen, damit sie sinnvolle,
lernférderliche Schreibprozesse anregen. Sie miissen den Schreibauftrag so situieren, dass die Schiilerinnen
und Schiiler darauf mit einer sinnvollen Textform reagieren kénnen, oder anders ausgedriickt: das didakti-
sche Setting formt den Text der Lerner. Zu den Bedingungen sinnvoller schreibdidaktischer Settings zahlen:

* Der zu schreibende Text muss fir die Schiilerinnen und Schiiler eine identifizierbare Funktion erfillen;
sie miissen erkennen kénnen, welches kommunikative Problem damit bearbeitet werden soll. Denn nur
wenn sie das Ziel und die Adressaten ihres Textes kennen, kénnen sie sinnvolle Entscheidungen tber
den Aufbau, den propositionalen Gehalt und die Auswahl der sprachlichen Muster und Mittel treffen.

* Des Weiteren miissen die Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit haben, sich das erforderliche Weltwis-
sen, aber auch von Fall zu Fall einschlagiges sprachliches Wissen, anzueignen, damit sie wissen, wo-
riiber sie schreiben kénnen und sollen.

* Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die Gelegenheit bekommen, ihren Text in einem Kontext sozialer
Interaktion zu verfassen. Eingebettet in eine soziale Situation kénnen vor allem junge Lerner die Zer-
dehnung der Sprechsituation leichter tiberwinden.

* Und schliesslich miissen sie Gelegenheit haben, die Wirkung ihres Textes auf die Adressaten zu lber-
prifen, so wie sie es aus der miindlichen Kommunikation gewéhnt sind (einigermassen etabliert haben
sich in diesem Zusammenhang sogenannte ,,Schreibkonferenzen®).

Sind diese Bedingungen erfiillt, kann von gut profilierten Aufgaben gesprochen werden, von denen wir an-

nehmen, dass sie das Schreibpotential aller Schiilerinnen und Schiiler zu entfalten vermégen.

Am Beispiel einer Bastelanleitung soll die Profilierung im Folgenden knapp skizziert werden. Die Schiilerin-
nen und Schiiler einer zweiten Klasse erhalten die Aufgabe, eine Bastelanleitung fiir eine Fingerpuppe fiir
ihre Parallelklassen zu verfassen. Eine Fingerpuppe ist eine aus Papier ausgeschnittene und bemalte Figur,
mit der mittels der Finger gespielt werden kann:

Abbildung2 : Fingerpuppen herstellen
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In einem ersten Schritt lernen die Schiilerinnen und Schiiler, angeleitet durch die Lehrperson, die Herstel-
lung der Fingerpuppen, fertigen eigene an und haben Gelegenheit, damit zu spielen. Auf diese Weise bauen
sie sich das notige Welt- und Handlungswissen auf. Dann erhalten sie die Aufgabe, eine Bastelanleitung fiir
die Mitschiler/innen der Parallelklasse zu verfassen, damit sich diese auch Fingerpuppen basteln kénnen.
Die Anleitung soll leicht verstandlich und eindeutig formuliert sein. In einem weiteren Schritt beobachten
sie dann ihre Mitschiler/innen, wie sie mit der Anleitung zurecht kommen und sprechen mit ihnen dariber.
Dabei werden Vorschldge fiir Textrevisionen ausgetauscht und diskutiert. Der letzte Schritt besteht in einer
gemeinsamen Reflexion in der Klasse tiber den Schreibprozess und die Qualitdtsmerkmale von solchen an-
leitenden Texten.

Einen Eindruck von den Schiilertexten bietet das folgende Beispiel von Monika, 2. Schuljahr, Ende des ers-
ten Schulhalbjahrs. Die Verfasserin des Textes besucht die Grundschule in der Schweiz. Verschriftlichungen
wie etwa ,,Manzgoel“ referieren auf den im Rheintal gesprochenen Dialekt. Gemeint ist damit ein ,,Mann-
chen, im Rheintalerdialekt ein ,,Mannsgoggel“

Spielzaugpupe

1 Male mit einem Bleistift einen Manzgoel
For 2 Schneide in aus 3 Schneide

in 1 Bein ein loch und in das andere Bein
etwa glei gross wie die Finger 4 Mit dem
Zeige finger und Mitel finger in die
Locher und ein giimeli herum. Und

Male sie an. Und fertig ist die spilzag-Pupe

A 1 i | r N
(l 14 1 ‘r,’]:]L 2in et ’:‘f}w’ | f -~ 11 “L-,g,f
- 3 '
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Abb. 3: Originaltext von Monika, 2. Schuljahr

c) Explorative Studie ,Aufgaben mit Profil“

Bereits in den Jahren 2005/2006 wurde das am Beispiel der Fingerpuppe dargestellte didaktische Setting in
einer explorativen Studie in der Schweiz erprobt (vgl. Bachmann et al. 2007). Untersucht wurde der Einfluss
von Aufgabenstrukturen auf die Realisation bestimmter Schreibféhigkeiten von Schreibanfanger/innen (2.
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Klassen, N = 56). Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass gut strukturierte und tief in soziale In-
teraktion eingebettete Aufgabenstellungen insbesondere die Ausdifferenzierung anspruchsvoller pragma-
tischer Schreibfahigkeiten positiv beeinflussen. Als zweiter wichtiger Befund zeigte sich, dass gut struktu-
rierte Aufgabenstellungen - so genannte ,,Aufgaben mit Profil* - unglinstige Startbedingungen wie etwa
,Bildungsferne‘“ oder ,,Deutsch als Zweitsprache“ zu Teilen kompensieren kénnen.

Eckdaten zu der Studie und ihrem Design

Im Fokus der Studie standen neben der Bedeutung der Aufgabenstellung fiir die friihe Realisation be-
stimmter Schreibfahigkeiten auch Fragen zum Zusammenhang zwischen miindlicher und schriftlicher Text-
produktion. Dieser Aspekt wird im Folgenden nicht behandelt. Fiir unseren Zusammenhang zentral waren
die folgenden Fragestellungen:

* Begilinstigen ,,Aufgaben mit Profil“ die friihe Realisation anspruchsvoller funktional-pragmatischer
Schreibfahigkeiten?

* Beeinflussen Aufgabenstrukturen grundsatzlich die Realisation bestimmter Schreibfahigkeiten - also
Giber den Bereich funktional-pragmatischer Schreibfahigkeiten hinaus?

* Beeinflussen Aufgabenstrukturen die Realisation unterschiedlicher und unterschiedlich anspruchsvoller
Schreibfahigkeiten in gleicher Weise?

* Beeinflussen Aufgabenstrukturen die Realisation unterschiedlicher Schreibfahigkeiten unabhangig von
bestimmten Personenmerkmalen?

Die Stichprobe umfasste drei 2. Klassen in der Schweiz und im Fiirstentum Liechtenstein. Die Schreibanfan-

gerf/innen schrieben zu drei mit Blick auf ihre Strukturiertheit und Einbettung in soziale Interaktion unter-

schiedlich stark profilierte Aufgabenstellungen. Es handelte sich dabei um einen ,,Bericht zu einem Unfall-

hergang®, eine ,,Einladung zur Kunstausstellung im Klassenzimmer‘ und um eine ,,Anleitung zur Herstel-

lung einer Fingerpuppe‘‘. Diese letzte und am starksten profilierte Aufgabenstellung wurde bereits darge-

stellt.

Bei der ,,Einladung zur Kunstausstellung‘ handelte es sich insofern um eine authentische Aufgabenstel-
lung, als mit den Einladungsschreiben die Eltern und Geschwister zu einer Ausstellung eingeladen wurden.
Eine vertiefte Auseinandersetzung mit den verschiedenen Textqualitdten der Einladungskarten fand aber
nicht bzw. mehr oder weniger zuféllig am Familientisch statt. Beim dritten Schreibanlass, dem ,,Unfallbe-
richt, diente ein Bild tber einen Unfall aus dem Lehrmittel ,,Mimi, die Lesemaus‘ als Vorlage. Die drei
Lehrpersonen besprachen die Situation auf dem Bild mit ihren Klassen. Fir die Schreibphase wurden die
Kinder angehalten, einem Polizisten den Unfallhergang im Sinne einer Zeugenaussage zu berichten. Diese
Aufgabenstellung war durchaus nicht anspruchslos, aber trotzdem die am wenigsten profilierte. Gleichzei-
tig war es aber auch die, welche in der Einschdtzung der drei Lehrpersonen der Praxis des Schreibens auf
der Unterstufe am nachsten kam.

Fir die Untersuchung unserer Fragestellungen standen — nach dem Wegfall der Texte zum Einladungs-
schreiben’ - gesamthaft 112 Texte fiir die Analyse zur Verfiigung. Diese Texte wurden in drei Analysedurch-
gdngen auf drei Dimensionen hin untersucht. Die drei Analyseebenen bezogen sich dabei auf das weiter
oben dargestellte Modell der Ebenen der Textualitat (vgl. Abb.1):

» formal-basale Schreibfahigkeiten?
Dieses Analyseinstrument umfasst die im Diskurs als konstitutiv behaupteten Dimensionen des Erwerbs
orthographischer Schreibfdhigkeiten: (a) Grof8- und Kleinschreibung, (b) Arbeit mit dem Laut-
Buchstaben-Prinzip und (c) Arbeit mit dem Sichtwortschatz (vgl. z.B. Kittel 2003, Thomé 2003).

* funktional-kohdrenzbildende Schreibféhigkeiten®
Dieses Analyseinstrument umfasst komplexe literale Fahigkeiten wie etwa die Arbeit mit koharenzstif-
tenden sprachlichen Mitteln oder die Antizipation der Bedirfnisse des Adressaten (vgl. z. B. Bachmann
2002, 2005, Feilke 2005, Becker-Mrotzek/Bottcher 2006).

? Bei diesem Schreibanlass war — im Gegensatz zu den beiden anderen - der Einfluss der Lehrpersonen auf Form und Inhalt
der Texte offensichtlich so grof3, dass die Texte aus der Analyse ausgeschlossen werden mussten.

3 Diese Schreibfdhigkeiten sind der Ebene der Sprachrealisation zuzuordnen.
+ Diese Schreibféhigkeiten sind der Ebene der Textkohadrenz zuzuordnen
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* Textroutinen/Textmuster’
Fiir die Erfassung der Arbeit mit den Textfunktionen bzw. Textformaten ,,Bericht* bzw. ,,Instruktion*
stltzten wir uns auf empirisch gut Gberpriifte Kriteriensammlungen (vgl. insbesondere Baurmann
2002, Blumenstock 2003).

Bei den Schiilerinnen und Schiilern der Stichprobe wurden folgende Personenmerkmale erhoben: Ge-
schlecht, Schulsprache (L1 oder L2) und der sozio6konomische Status.

Die statistische Auswertung erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS (Version 11.0.4). Zunachst wurden
die Daten mittels Haufigkeitsauszdhlung bereinigt. Anhand deskriptiver Datenanalyse wurden die Dimensi-
onen formal-basale Schreibfahigkeit, funktional-pragmatische Sprachfdhigkeit und Textfunktio-
nen/Textformate beschrieben. In einem weiteren Schritt wurde die Korrelationen zwischen formal-basaler
Schreibfahigkeit, funktional-pragmatischer Sprachfahigkeit und Textformaten betrachtet. Diese Dimensio-
nen wurden mittels Spearman-Rangkorrelationen zueinander in Beziehung gesetzt6. Die Grofe der Stich-
probe (N = 56) und der Umfang des (verwertbaren) Textkorpus‘ (N = 112) sind bescheiden. Die Ergebnisse
der Studie diirfen lediglich als ,,Trendmeldungen‘ verstanden werden und sind nicht reprdsentativ. Sie ge-
ben aber wichtige Hinweise auf Zusammenhdnge, welche in spdteren Studien mit deutlich gréReren Stich-
proben lberpriift werden kénnten.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den vier weiter vorne dargestellten zentralen Fragestellungen in
der gebotenen Kiirze dargestellt und kommentiert.

Die wichtigsten Ergebnisse

* ,,Aufgaben mit Profil“ provozieren die frilhe Realisierung anspruchsvoller funktional-pragmatischer
Schreibfdhigkeiten.

Dieses Ergebnis wird am ausfiihrlichsten kommentiert und dokumentiert, weil es auf das Potenzial von

»Aufgaben mit Profil flr die frithe Realisation anspruchsvoller Schreibfdhigkeiten referiert. In den Bastel-

anleitungen fiir die Fingerpuppe finden sich nicht nur viele, sondern auch viele anspruchsvolle kohadrenzstif-

tende sprachliche Mittel (zum Begriff vgl. Bachmann 2002). Mit Blick auf die gangigen Modelle der Schrei-

bentwicklung (vgl. z. B. Bereiter/Scardamalia 1987, Feilke 1996) ist dieses Ergebnis klar erwartungswidrig.

In den Bastelanleitungen finden sich Textstellen, in denen die Aufmerksamkeit des Adressaten gezielt gelenkt
und dieser in seiner Rezeption gesteuert wird. In anderen Texten finden sich Hinweise auf besonders heikle
Handlungsschritte. In wieder anderen Texten fallt die Markierung der einzelnen Handlungsschritte auf. Span-
nend sind auch bestimmte Titel (nicht vorgegeben und nicht modelliert seitens der Lehrpersonen), welche auf
die anleitende Funktion des Textes verweisen. Es wird mit Klammern gearbeitet. Interessant sind auch Sequen-
zen, welche gleichsam animierenden Charakter haben, indem sie auffordern, mit der Fingerpuppe zu spielen. Die
oben beschriebenen Textqualitaten sollen im Folgenden mit Ausziigen aus den Anleitungen der Zweitkldss-
ler/innen dokumentiert werden. Zuerst aber noch einige auf das gesamte Textkorpus bezogene Hinweise. Ge-
samthaft wurden 58 Bastelanleitungen geschrieben. Immerhin 18 Texte weisen einen Titel auf, lediglich 16 Texte
zeigen keinerlei Textgliederung. 3 Texte zeigen Formen einer nicht markierten Textgliederung (z. B.: pro Satz
bzw. Handlungsschritt eine neue Zeile), 39 Texte weisen eine markierte Textgliederung auf (meist Nummerie-
rung der Handlungsschritte). Schon allein diese generellen Ergebnisse tiberraschen. Sowohl Titel wie Formen der
Textstrukturierung verweisen auf ein gewisses Mal? an Orientierung am Leser, sind unauffallige, aber wirkungs-
volle Mittel der Rezeptionssteuerung.

Im Folgenden werden bestimmte funktional-pragmatische Textqualitdten mit Belegstellen aus dem Text-
korpus dokumentiert. Die Texte der Schiilerinnen und Schiiler wurden dabei nicht orthographisch berei-
nigt. Korrigierend eingegriffen wurde nur, um die Lektiire der aus dem Textganzen isolierten Beispiele zu
sichern. Die Namen in Klammern sind Alias-Namen. Die Textstellen werden unter vier Aspekten gebiindelt:

s Diese Schreibféhigkeiten sind der Ebene der Textpragmatik zuzuordnen.

6 Da nicht von einer Normalverteilung der abhdngigen Merkmale (formal-basale Schreibfahigkeit, funktional-pragmatische
Schreibfahigkeit und Textformate) ausgegangen werden kann, wurde der U-Test nach Mann-Whitney (vgl. Wein-
bach/Grinnell, 2000, S. 240) angewendet, um den Einfluss der Wirkfaktoren Geschlecht, sozio6konomischer Status und
Deutsch als Zweitsprache auf die Dimensionen formal-basale Schreibfahigkeit, funktional-pragmatische Schreibféhigkeit und
Textformate zu untersuchen.
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Beispiele zum Aspekt ,,Aufmerksamkeitslenkung/heikle Handlungsschritte‘:
,»ymach einen grosses loch in die beiden fus aber nicht ser unten* (Aron)
»aber zuerst das bein biicken (das ist schwierig.)* (Andri)

,,Der Kreis mus groser als der Zeigefinger und den Mitelfinger sein.“ (Enzo)

»»2. Die I6cher machen aber achte gudrauf als du genau sogross die I6cher machst

wie deine Finger.“ (Christian)

»2. dan ein loch machen bei den Fiissen ganz unten dan das loch aus probiren“
(Bela)

,s--- dan mit den Gumi Anzihen den Daumen bleibt drausen.” (Ruth)

Beispiele zum Aspekt ,,Handlungssteuerung, Kontrollpunkte‘:

,ynachher kommt das schwirige teil unten bei der Fiise* (Felizia)

,»1. Die Schablone nachmalen und ja nicht die Locher nachmalen. (Andri)

»dann schneide zwei kreise in den Hosen das du dein zeig Finger und mitel Finger
mus in die L6cher hinein pasen* (Sarah)

,»dan schneidestu das Manchen aus gut [Hervorhebung durch Verf.] jetzt scheni-
dest du ein Loch in die Beine* (Elias)

»1. Du brauchst. Eine Bleistift. Eine Schere. und Filzstift oder Farbstift. Wir geben dir
eine Schablone und ein gelbe Papier.” (Amira)

»wenn du fertig bist dan Schneidest du aus wenn du fertig warst Zeichnest du und

zum schlus nims du ein gumi‘ (Fiona)

Beispiele zum Aspekt ,,Zum Spielen animieren®:

,»und fertig ist die spilzagpupe‘ (Monika)

,,Die Finger in die 2 Locher steken. (und laufen.)* (Christine)

»5. Und jetzt bist du fertig und jetzt hast du eine Teater Puppe“ (Rebekka)
,,6. dan Spiel.“ (Selina)

Beispiele zum Aspekt ,, Titel*:
»Anleitung vom Spilzeug* (Kaspar)
,,Die Spielzugfingerpuppen® (Amira)

,,2um Basteln ein Clown‘ (Fiona)

Die zwei abschliefenden Beispiele sollen dokumentieren, wie die Aufgabenstellung auf der Ebene ,,Ganz-
text’ geldst wurde. Beide Texte zeigen funktional-pragmatische Qualitdten. Realisiert werden diese aber
auf sehr unterschiedliche Art und Weise. Deutlich gemacht werden soll mit den beiden Ganztexten aber

auch, dass die Texte der Stichprobe durchaus auch Zeichen einer fiir die Altersstufe eher erwartbaren ex-

pressiv-assoziativen Schreibhaltung aufweisen.
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,,1. Die Schablone nachmalen und

ja nicht die Locher nachmalen.

2. Der gezeichnete Clown ausschneiden.
3. Die Locher zeichnen und dann
ausschneiden aber zuerst das bein
blicken (das ist schwierig.)

4. Alles Ausmalen.“

(Andris Bastelanleitung, orthographisch nicht bereinigt)

Andri orientiert sich mindestens in drei Textsequenzen explizit am Adressaten und antizipiert dabei dessen

Informationsbedurfnisse genau (,,ja nicht die Locher nachmalen, ,,... aber zuerst...“, ,,(das ist schwie-

rig.)“. Daneben finden sich Textpassagen, in denen Andri — wohl in einer der ,,writer-based prose“ (vgl. Be-

reiter/Scardamalia 1987) verpflichteten Schreibhaltung - (zu) kurz bleibt. Auffillig ist, dass er den eigentli-
chen Knackpunkt der Handlungsabfolge ( = Die L6cher missen so gross sein, dass die Finger reinpassen.)
nicht detaillierter ausfiihrt. Dass er das entsprechende Wissen auf Seiten des Adressaten prasupponiert,

wadre zu weit hergeholt (auch wenn Andri 18 Jahre alt wére!).

Der Clown

,»Zuerst nimt man eine Schablone
und ein Blat Pappier. Und dan legt
man die Schablone auf das Pappi-

er. Dan fart man die Schablone

nach. Dan schneidet man den Lienien
nach aus. Und dan faltet man bei
den fiisen in der Mite eine kleine
Falte. Bei der Falte schneidet man
ein kleiner Schnit. Aus dem Schnit
schneidet man ein Kreis. Der Kreis
mus groser als der Zeigefinger und
den Miterfinger sein. Dan malt man
den Clown aus. Dan mist ihr der Ze
igefinger und der Mitelfinger dur

ein loch. Dan nemt ihr ein Gumiband
und hept eure Hand und hept

sie hinter den Clown und macht sie fest. Und dan ként ihr mit

den Finger laufen.“

(Enzos Bastelanleitung, orthographisch nicht bereinigt)

Enzos Anleitung zeigt auf den ersten Blick wenig Merkmale, welche auf die frithe Realisation funktional-

pragmatischer Schreibfahigkeiten schlief3en lassen. Sein Text prdsentiert sich ohne Titel und Gliederung, ist
stark linear reihend aufgebaut, ohne Markierung einzelner Handlungsschritte. Lediglich an einer Stelle zeigt
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sich eine explizite Orientierung am Adressaten (,,Der Kreis mus groser als der Zeigefinger und den Miterfin-
ger sein.”). Die Orientierung am Leser l3sst sich in diesem Text Uber weite Teile eher an der detaillierten
Beschreibung der einzelnen Handlungen festmachen. Wichtig dabei: die Schilderungen sind keineswegs
»Uberdetailliert”, jede einzelne Detailinformation ist fiir das erfolgreiche Handeln unverzichtbar. Ebenso
spannend ist, dass Enzo die ,,Ansprache‘ des Adressaten wechselt (von ,,man* zu ,,ihr*), und zwar genau
am Ubergang vom ,,Basteln zum ,,Spielen* (,,Dan miist ihr der Zeigefinger und der Mitelfinger dur ein
loch*).

Der Einsatz kohdrenzstiftender sprachlicher Mittel fallt in quantitativer und qualitativer Hinsicht bei den
Texten zum ,,Unfallbericht* deutlich bescheidener aus. Es scheint tatsachlich so, dass die profiliertere und
tiefer in soziale Interaktion eingebettete Aufgabenstellung, welche Textwirkungen unmittelbar erfahrbar
und zum Gegenstand des Gespraches liber Textqualitdten zwischen Schreiber/in und Leser/in macht, den
Einsatz sprachlicher Mittel fir die Zweitklassler/innen in Griffndhe riickt.

Die Aufgabenstellung zur Fingerpuppe wurde 2007 auch im Rahmen des HarmoS-Projektes zur Entwicklung
nationaler Basisstandards in der Schweiz verwendet und einer Teilstichprobe von Zweitklassler/innen vor-
gelegt (N = 120). Die Analysen dieses Textkorpus‘ unterstiitzen das oben dargestellte Ergebnis der Studie in
eindeutiger Weise. Aufgaben mit Profil kénnten vor diesem Hintergrund tatsachlich distinkte schulische
Angebote sein, welche den frithen Erwerb anspruchsvoller Schreibfahigkeit férdern. Als didaktische Forde-
rung kann daraus abgeleitet werden, dass die mehr oder weniger fixen curricularen Zuweisungen von
Textmustern zu Klassenstufen mindestens gelockert werden sollten. Nur so werden die tatsachlichen Po-
tenziale der Schreiber/innen genutzt. Genau wie alle Dimensionen der Schreibfahigkeit zuerst in oder nahe
bei ihren Kernen ausdifferenziert werden, haben die friihen Realisationen auch anspruchsvoller Textfor-
men gleichsam ,,Kerncharakter. Auf entsprechende ,,Anndherungen an die Norm* zu verzichten, wider-
spricht der Vorstellung des Lernens als Aneignungsprozess. Es ist in diesem Zusammenhang festzuhalten,
dass die Schule auf entsprechende Befunde zum Beispiel in den Bereichen des Erwerbs von orthographi-
schen Fahigkeiten (vgl. z. B. Brigelmann/Brinkmann 1998) oder des friihen Lesens (vgl. z. B. Wieler 1995)
schon seit Jahren mit entsprechenden didaktischen Settings reagiert.

»Aufgaben mit Profil férdern die Realisierung einfacher formal-basaler und anspruchsvoller funktio-
nal-pragmatischer Schreibfahigkeiten gleichermaRen.

Nicht nur funktional-pragmatische, sondern auch die in den Blick genommenen formal-basalen Schreibfd-
higkeiten werden in der stdrker profilierten und in einen umfassenderen Handlungskontext integrierten
Aufgabenstellung zur Fingerpuppe gesamthaft besser realisiert. Dieses Ergebnis kann aufgrund der Daten-
lage nicht erkldrt werden und (iberrascht eher. Allgemein wird angenommen, dass gerade in der Phase des
Schriftspracherwerbs anspruchsvolle Schreibaufgaben so viele Ressourcen und soviel Aufmerksamkeit fiir
die inhaltliche Bearbeitung der Aufgabenstellung binden, dass die formale Qualitat der Texte eher darunter
leidet. Unseres Wissens gibt es dazu allerdings keine empirisch abgesicherten Ergebnisse. Das Ergebnis der
Studie misste in einer deutlich umfassenderen Stichprobe unter stdrker kontrollierten Bedingungen (iber-
priift werden. Festgehalten werden darf, dass im vorliegenden Textkorpus die im ersten Ergebnis referierte
hohe Leistung im funktional-pragmatischen Bereich offensichtlich nicht ,,auf Kosten der einfacheren for-
mal-basalen Schreibleistungen erbracht wird. In didaktischer Sicht bedeutsam ist dieses Ergebnis, weil in
vielen Schulstuben noch die Vorstellung herrscht, dass ,,Einfaches in einfachen Kontexten* erworben und
gelibt werden soll. Es sei hier nicht gegen sinnvolles - auch dekontextualisiertes - Uben und Trainieren ge-
schrieben. Es geht vielmehr darum festzuhalten, dass auch bei herausfordernden Schreibaufgaben die
Schiilerinnen und Schiiler durchaus zeigen kénnen, was sie an formal basalen Schreibfdhigkeiten kénnen.
Und solche Informationen sind fiir Diagnose und Férderung von groRer Bedeutung. Fiir die Einschatzung
entsprechender Schreibleistungen und Leistungsentwicklungen auf der Unterstufe bietet es sich daher an,
die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler in unterschiedlich anspruchsvollen Aufgabenformaten zu er-
heben. Genau dies ist - mindestens in der Schweiz - nicht die géngige Praxis.

Auch die dritte der untersuchten Schreibféhigkeiten (,,Textroutinen/Textmuster*), ndmlich die Nutzung
von textmusterspezifischen sprachlichen Mitteln und Strukturen, wird bei der starker profilierten Aufga-
benstellung umfangreicher und besser realisiert.
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* Unterschiedlich anspruchsvolle Schreibfahigkeiten werden in relativer Unabhangigkeit voneinander re-
alisiert. Dies gilt offenbar unabhangig vom Profilierungsgrad der Aufgabenstellung.

Es finden sich keine signifikanten Korrelationen zwischen der Realisation von formal-basalen und funktio-
nal-pragmatischen Schreibfahigkeiten. Dies stiitzt die mittlerweile breit geteilte These, dass sich die ver-
schiedenen Dimensionen der Schreibfdhigkeit parallel zueinander ausdifferenzieren, und dies vom Kern der
jeweiligen Dimension hin zur ihrer Peripherie. Eine schlechte Leistung im Bereich ,,einfacherer basal-
formaler Schreibfahigkeiten hat also keinen prognostischen Wert fiir die Leistung im Bereich anspruchsvol-
lerer Schreibfahigkeiten - und umgekehrt. In didaktischer Verlangerung bedeutet das, dass die noch viel zu
gangige Praxis aufgegeben werden muss, aufgrund ihrer Rechtschreibleistung als ,,schwache Schreiber*
eingeschédtzte Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule gleichsam ,,von anspruchsvolleren Schreibaufga-
ben zu verschonen.

Uber diesen generellen Befund hinaus zeigt sich bei der stérker profilierten Aufgabenstellung eine (hoch-
signifikante) Korrelation zwischen der Realisierung von ,, Textfunktionen/Textformaten* und funktional-
pragmatischen Schreibfdhigkeiten. Auf der Ebene der Modellierung von Schreibkompetenz tiberrascht die-
ser Befund nicht, bilden doch Textformate und Schreibkonventionen so etwas wie die sich im Laufe der Zeit
herauskristallisierenden konventionellen Schreibhandlungsmuster fiir bestimmte Situationen ab. Wichtig
ist der Befund aber in didaktischer Hinsicht: Gleich wie die Arbeit mit gut strukturierten Aufgabenstellun-
gen konnte die friih einsetzende gezielte Konfrontation mit einem breiten Repertoire an Textformen ein
eigentlicher ,,Treiber flir die Ausdifferenzierung sowohl einfacher wie anspruchsvoller Schreibfahigkeiten
sein. Die gangige Praxis sieht, wie bereits erwdhnt, anders aus: Textformen werden im Kleide der klassi-
schen Aufsatzarten mehr oder weniger rigide bestimmten Klassenstufen zugewiesen.

* Die erhobenen Personenmerkmale scheinen durch ,,Aufgaben mit Profil“ bis zu einem gewissen Grad
kompensiert werden zu kénnen.

Es finden sich kaum Korrelationen zwischen den untersuchten Personenmerkmalen und den untersuchten
Schreibleistungen. Das Giberrascht und ist vielleicht der erfreulichste Befund — auch wenn noch einmal da-
rauf hingewiesen werden muss, dass die Stichprobe deutlich zu klein war, um reprdsentativ zu sein. Mit den
drei Faktoren ,,Geschlecht®, ,,Deutsch als Erst- bzw. Zweitsprache‘ und ,,sozio6konomischer Status‘ wur-
den drei der klassischen Personenmerkmale gewahlt, welche bei large-scale-Studien einen groRen Teil der
Leistungsdifferenzen in den Stichproben erkldren. Da erstaunt es schon, dass die drei Faktoren in unserer
Stichprobe kaum Leistungsdifferenzen erkldren. Insbesondere zeigen die Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che liber den gesamten Bereich keine signifikant schlechteren Leistungen als die Kinder mit Deutsch als
Erstsprache. Auch zeigen sich kaum Unterschiede in der Performanz zwischen Madchen und Jungen. Ledig-
lich beim Unfallbericht schneiden die Mddchen beim Faktor ,,Sichtwortschatz‘ signifikant schlechter ab als
die Jungen. Dafiir schneiden sie beziiglich des Faktors ,,Textroutinen/Textmuster beim Bericht besser ab
als die Jungen. Interessanterweise zeigen sich diese Unterschiede zwischen Mddchen und Jungen bei der
profilierteren Aufgabestellung zur Fingerpuppe nicht. Signifikante Unterschiede, welche mit dem sozio-
6konomischen Status verbunden werden kénnen, beziehen sich auf die Realisierung der beiden Textforma-
te. Was die Nutzung von Textformaten und Schreibkonventionen, sprachlichen Mitteln etc. betrifft, wird
der Unfallbericht von Kindern mit tieferem sozio6konomischem Status besser realisiert, die Anleitung zur
Herstellung der Fingerpuppe demgegeniiber von Kindern mit h6herem sozio6konomischem Status.

Die Interpretation dieser wenigen vom Hauptbefund abweichenden Detailergebnisse ist schwierig und
kénnte nur mit zusatzlichen Daten wirklich gewagt werden. Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass insbesondere die stark strukturierte und didaktisch tief eingebettete Aufgabenstellung offenbar in re-
lativer Unabhdngigkeit von Geschlecht, erstsprachlichem Hintergrund und sozio6konomischem Status ge-
16st werden kann.

Die Ergebnisse der explorativen Studie weisen auf die Bedeutung und das Potenzial von gut strukturierten
und didaktisch tief eingebetteten Aufgabenstellungen fir den Erwerb bestimmter Schreibfdhigkeiten hin.
Sie kénnen keinen reprasentativen Status fir sich beanspruchen und wollen lediglich das Geldnde erkunden
und erste Trendmeldungen anbieten. Es ist klar, dass die Zusammenhdnge zwischen Aufgabenstrukturen
und ihrer Nutzung durch die Schreibanfdnger/innen in einer deutlich gré8eren und reprasentativen Stich-
probe lberprift werden missen. Darliber hinaus miissten auch die Eingangsvoraussetzungen der Pro-
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band/innen systematischer kontrolliert und — wahrend der Intervention — deutlich mehr Kontrollvariablen
geprift werden.

Fur die Erreichung dieser Ziele miisste die Studie zu einer klassischen Interventionsstudie mit verschiede-
nen Bedingungen und Kontrollen ausgebaut werden. In der vorliegenden Studie wurde das Setting ,,Auf-
gabe mit Profil“ als Ganzes in seinen Wirkungen in den Blick genommen. Um Genaueres darliber zu erfah-
ren, wie die Mikroprozesse im Unterricht konkret aussehen, miisste das Setting gleichsam wieder in seinen
einzelnen Phasen und Aspekten untersucht werden. Nur so waren Antworten auf die Frage méglich, was
denn konkret bei ,,Aufgaben mit Profil“ wirkt — und bei wem was unter welchen Bedingungen wie wirkt.
Das heifdt, dass neben der Angebotsseite (,,Aufgaben mit Profil) auch die Seite der Nutzung differenzierter
in den Blick genommen werden miisste. Das ist ohne Videographie sehr wahrscheinlich nicht zu machen.

5 Ausblick

Schreiben wird in seinen verschiedenen Funktionen dann erfahrbar, wenn es die Schreibenden in nachvoll-
ziehbarer, fir sie einsichtiger Weise gebrauchen, etwa beim Erkldren, Berichten, Anleiten, Notizenmachen,
als Denkhilfe, zum Verarbeiten von Erfahrungen, Erzdhlen etc. Schreiben hat dann diese Qualitat, wenn es
zur Erreichung eines fiir den Schreibenden subjektiv einsichtigen und konkreten Ziels eingesetzt wird, das
Uber die Erledigung schulischer Pflichten hinausreicht. Das Verfassen von Texten wie etwa Anleitungen o-
der Wegbeschreibungen, die unmittelbar in einen praktischen Kontext eingebunden sind, ist von besonde-
rer Bedeutung, weil der Autor durch die Mdglichkeit der Beobachtung der Leserinnen und Leser seines
Textes und den Gesprachen mit diesen direkt erkennen kann, ob der Text seinen Intentionen gemass ver-
standen wird. Genau das aber leisten viele herkémmliche Schreibaufgaben nicht, weil sie weder einen hin-
reichend konturierten Handlungskontext noch eine erkennbare praktische Relevanz fiir die Schiilerinnen
und Schiiler anbieten.

Aufgrund dieser Erkenntnis wird seitens der Schreibforschung bereits seit Langerem (vgl. z. B. Ossner 1996)
die Uberwindung der curricularen Fixierung des Schreibunterrichts gefordert, infolge derer bestimmte
Textmuster (und die Arbeit im Unterricht an diesen) mehr oder weniger rigide bestimmten Klassenstufen
zugeordnet werden. Ossner stellt mit Blick auf diese Praxis der Schreibférderung in bewusst provokativer
Weise fest, dass die Schreibentwicklung in erster Linie als ein ,,Institutionen geleiteter Prozess* verstanden
werden miisse, welcher die ,friihe’ Ausdifferenzierung hierarchiehéherer Schreibfahigkeiten geradezu ver-
hindere, weil in der Grundschule tiberwiegend bzw. ausschliesslich an narrativen Textmustern gearbeitet
werde (vgl. ebd., 81ff). Besonders bedeutsam ist die Forderung nach der curricularen Offnung des Schreib-
unterrichts, weil jlingere Arbeiten zur Entwicklung der Schreibfahigkeit, wie bereits dargestellt, auf die Be-
deutung des ,,Schreibalters‘ hinweisen.

Eigentlich misste angenommen (und gefordert) werden, dass Aufgaben zum schriftlichen Instruieren den
Schiilerinnen und Schiilern bereits in der Grundschule und im Verlaufe der Schulzeit immer wieder und in
immer anspruchsvolleren Kontexten sowie mit héheren Erwartungen angeboten werden. Mindestens was
die Grundschule bzw. Primarschule betrifft, muss festgestellt werden, dass offenbar immer noch gilt, was
Becker-Mrotzek (1995) festgestellt hat: ,,Seitens der Institution Schule ist der Beginn der schriftlichen Aus-
einandersetzung mit der Textsorte auf den Ubergang von Primarschule zu Sekundarstufe | festgelegt.*
(ebd., 26). Die Tatsache, dass Augst et al. dieses Votum in ihrer Studie aufgreifen und (mit einem Augen-
zwinkern) festhalten, dass sie fiir ihre Longitudinalstudie trotzdem bereits Schiilerinnen und Schiiler der
zweiten bis vierten Klasse schriftliche Instruktionen verfassen lassen (vgl. Augst et al. 2007, 123), ldsst da-
rauf schliessen, dass sich in Deutschland an dieser Praxis nicht viel gedndert hat. In den Schweizer Lehrpla-
nen finden sich Hinweise auf Aufgabenstellungen zum schriftlichen Instruieren zwar schon fiir die unteren
Klassen der Primarschule. Ein Blick in die Praxis zeigt aber auch hier, dass in der Unterstufe nur zégerlich an
der Textsorte gearbeitet wird, dies oft mit dem Hinweis, dass die Kinder damit ganz sicher massiv tiberfor-
dert waren.

Es muss davon ausgegangen werden, dass die frilhe Arbeit am Textmuster des schriftlichen Instruierens
von Seiten der Schreibforschung zwar als hoch wirksam fiir die Entwicklung hierarchiehéherer Schreibfa-
higkeiten erkannt und von den Lehrpersonen und ihren Schiilerinnen und Schiilern durchaus als attraktiv
und motivierend eingeschatzt wird, mit Blick auf den Schreibunterricht aller Schulstufen aktuell aber trotz-
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dem weitestgehend als ,,Praxis der ndchsten Generation* bezeichnet werden muss. Das l3sst sich, wie das
»,Fenster in die Praxis* gezeigt hat, andern.
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«Enseigner par I'écrit en 2e année: ¢a ne peut juste pas marcher!»

Encouragement précoce d'aptitudes scripturales d'un niveau plus élevé

Thomas Bachmann

Chapeau

L'article rend compte d'une expérience de littératie précoce en contexte scolaire en prenant I'exemple de
la mise par écrit de consignes de bricolage. Il montre comment peut étre intégré a I'enseignement ce qui
fait souvent I'attrait particulier des pratiques littérales extrascolaires pour ceux qui apprennent a écrire:
leur inscription dans un contexte producteur de sens, la connaissance exacte par tous les participants de ce
que l'action littérale peut faire dans une situation donnée et, enfin, leur intégration dans une interaction
sociale.
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promotion empirique de I'écrit, enseignement au moyen de I'écrit, textualité, didactique de I'écrit, petites
classes
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