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1 Einleitung

Leistungsstarke ~ Schiilerinnen und  Schiiler erzielen im  Unterricht bereits
iiberdurchschnittliche Leistungen. Daher konnte das Bild entstehen, dass eine gezielte
Forderung nicht notwendig sei. Doch auch Leistungsstarke konnen ihre Potenziale ohne eine
Forderung nicht voll ausschopfen. Sie bendtigen ebenfalls Anregungen und Unterstiitzung
sowie eine herausfordernde Lernumgebung, um ihre Féhigkeiten entfalten und
weiterentwickeln zu konnen. Lehrpersonen haben die Aufgabe, jede Schiilerin und jeden
Schiiler einer Klasse geméal ihren oder seinen individuellen Fahigkeiten zu fordern. Zeitlich
begrenzte Ressourcen sowie eine groBe Heterogenitéit innerhalb einer Grundschulklasse
machen dies nur schwer mdglich. Der Unterricht ist daher meist am mittleren
Leistungsniveau der Kinder ausgerichtet. Gerade leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
erfahren dadurch oftmals nicht die Férderung, die ihnen zustehen wiirde (Christiani 2002, 6
ff.). Hinzu kommt, dass im Schulfach Deutsch bisher nur wenige Ubungsformate und
Methoden zur Forderung sprachlich leistungsstarker Kinder entwickelt wurden, auf die
Lehrpersonen zuriickgreifen konnten (Ganser & Mayr 2007, 5). In den letzten Jahren ist in
diesem Bereich allerdings eine Verdnderung wahrzunehmen. Die Forderung leistungsstarker
Schiilerinnen und Schiiler findet sowohl in der Forschung als auch in der Schulpraxis
zunehmend Beachtung. So werden beispielsweise Forderkonzepte in dem bundesweiten
Projekt Leistung macht Schule erstellt und empirisch erforscht. Des Weiteren erscheinen
zunehmend mehr Biicher mit Aufgabenformaten. Im Rahmen dieser Arbeit sollen bereits
vorhandene Aufgaben sowie Methoden zur Forderung sprachlich leistungsstarker
Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule im Bereich des Schreibens préisentiert und
teilweise abgewandelt werden. Zundchst wird in einem Theorieteil ,,Leistungsstiarke®
definiert und eine Anndherung an das ,,Schreiben® als eine komplexe Handlung sowie an
»Schreibkompetenz vorgenommen. AuBlerdem werden zwei Modelle zum Schreibprozess
vorgestellt, welche beide versuchen, dieses Konstrukt in seiner Vielschichtigkeit
darzustellen. Anhand zweier Modelle zur Schreibentwicklung wird der langwierige Prozess
zur Entfaltung von Schreibkompetenz erldutert. An den theoretischen Hintergrund schlief3t
sich die Analyse dreier Texte sprachlich leistungsstarker Kinder der dritten Klasse an.
Zunichst werden Vorgehen und Analysekriterien beschrieben, danach folgt die Textanalyse.
Im Rahmen dieser sollen mogliche Forderbereiche herausgefunden werden. Ausgehend
davon werden Fordermoglichkeiten fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler im

Deutschunterricht der Grundschule im Bereich des Schreibens vorgestellt.



2 Theoretischer Hintergrund I: Leistungsstirke

Die beiden Begriffe /leistungsstark und begabt werden in der Literatur hdufig synonym
verwendet (Laudenberg & Spiegel 2018, 3). Da die folgende schriftliche Arbeit
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler in den Fokus nimmt, ist eine begriffliche
Unterscheidung notwendig. Ein Grofteil der begabten Kinder ist ebenfalls leistungsstark.
Sie erbringen im Unterricht {iberdurchschnittliche Leistungen und zeigen eine hohe
Motivation und Kreativitdt (Laudenberg & Spiegel 2018, 3 f.). Allerdings trifft eine
Leistungsstirke nicht auf alle Begabten zu. Das heift, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler
zwar begabt ist, sich das aber nicht unmittelbar in ihren oder seinen schulischen Leistungen
widerspiegelt. Trotz einer moglichen Leistungsfiahigkeit kann oder soll diese nicht gezeigt

werden (Laudenberg & Spiegel 2018, 3 f.).

Fiir Lehrer/-innen in der Schule ergibt sich [dadurch] ein hochst eigentiimliches Bild. Wahrend
viele eine Begabung unmittelbar mit hoher schulischer Leistung assoziieren, sind andere durch
die Tatsache verunsichert, dass Kinder trotz hervorragender geistiger Voraussetzungen eben
nicht addquate Leistungsprofile erreichen. (Trautmann 2007, 162)

Leistungsstirke kann bereichsspezifisch auftreten. So kann eine Schiilerin oder ein Schiiler
beispielsweise im Fach Deutsch besonders leistungsstark sein, wihrend diese
Leistungsstirke in anderen Schulfdchern lediglich in abgeschwichter Weise oder gar nicht
auftritt. Das International Panel of Experts for Gifted Education (2009) formulierte als
mogliche Griinde dafiir eine ,,groBBere Lernfdhigkeit, [einen] stirkere[n] Wissensdurst ...
[oder ein] hoheres Lerntempo* (18). Des Weiteren kann auch eine bereichsspezifische
Intelligenz zu einer hohen Leistungsfahigkeit auf einem bestimmten Gebiet fiihren.
Mogliche bereichsspezifische Intelligenzen formulierte Gardner im Jahr 1983 in seiner
Theorie der Multiplen Intelligenzen (55 ff.). Er beschreibt in der Urform sieben
Intelligenzen: sprachlich, logisch-mathematisch, musikalisch, korperlich-kinésthetisch,
rdumlich, interpersonal und intrapersonal (Gardner 2013, 55 ff.). Da diese in ihrer
Entstehung nicht voneinander abhingig sind, kann beispielsweise eine sprachliche
Intelligenz und eine eventuell damit verbundene, diesen Bereich betreffende
Leistungsfahigkeit bei einer Schiilerin oder einem Schiiler auftreten (Laudenberg & Spiegel
2018, 4). Eine Leistungsstirke im Fach Deutsch muss ebenfalls nicht bereichsiibergreifend
auftreten. Moglich wiére auch, dass diese lediglich im Kompetenzbereich des Schreibens,

Lesens oder Sprechens und Zuhorens vorkommt.



3 Theoretischer Hintergrund II: Schreiben

3.1 Anndherung an Schreiben

Fix (2008) bezeichnet das Schreiben als ,,eine zentrale Schliisselkompetenz (14) innerhalb
unserer Gesellschaft. Das Beherrschen der Schrift ermdglicht die Teilnahme des
Individuums an gesellschaftlichem Leben (Becker-Mrotzek 2014, 51). Sei es die schriftliche
Ausdrucksfahigkeit zur Kommunikation mit nicht anwesenden Interaktionspartnerinnen und
Interaktionspartnern, das Schreiben als Erkenntnisgewinn fiir sich selbst, das Festhalten von
Wissen oder die Speicherung von Informationen und Denkvorgdngen — Schreiben ist
essentiell (Philipp 2015, 2). Insofern gestaltet sich das Schreibenlernen als eine der
wesentlichen Aufgaben des Deutschunterrichts der Grundschule (Ministerium fiir Kultus,

Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016, 11).

Beim Schreiben handelt es sich um eine kommunikative, schriftsprachliche Handlung
zwischen Schreibenden und Lesenden, welche sich auf Basis eines Textes vollzieht (Philipp
2015a, 7). Produzierende und Rezipierende teilen in der Regel nicht denselben situativen
Kontext. Da sie sich meist nicht zur gleichen Zeit am selben Ort befinden, spricht Ehlich
(1994, 19) von einer zerdehnten Kommunikation. Diese unterliegt anderen Bedingungen als
die miindliche Kommunikation. Eine schriftliche Kommunikationshandlung muss, um zu
gelingen, in hochstem Mafle kontextentbunden sein (Wrobel 2010, 202). Dies erfordert den
,Binsatz ... spezifischer lexikalischer, grammatikalischer sowie pragmatischer Mittel*
(Becker-Mrotzek & Bottcher 2011, 57). Ein Beispiel wire die Verwendung absoluter anstatt
deiktischer Ausdriicke, um das Textverstdndnis bei Lesenden zu sichern (Becker-Mrotzek

& Bottcher 2011, 58).

Das Schreiben stellt hohe kognitive Herausforderungen an ein Individuum dar. Schreibende
miissen eine Schreibidee generieren, einen Text planen und beim Verschriften auf einen
bestimmten Wortschatz zuriickgreifen, um ihre Idee zu formulieren. Dabei ist auf eine
korrekte Orthografie, Grammatik sowie auf die Satzstrukturen zu achten. Des Weiteren
miissen Schreibende das Ziel des Textes im Auge behalten und das bereits Formulierte
revidieren. AuBBerdem miissen grafomotorische Féhigkeiten beherrscht werden, um den Text
zu Papier zu bringen (Littwin 2019, 114 f.). Damit wiren nur ein paar Herausforderungen
an Schreibende genannt. Philipp (2015) betitelt Schreiben daher zu Recht als ,,eine der
komplexesten und voraussetzungsreichsten menschlichen Fahigkeiten iiberhaupt* (2). Nicht

jede schriftliche Handlung erfordert das zum Teil mehrfache Durchlaufen der Teilprozesse



des Planens, Verschriftens und Revidierens eines Textes (Becker-Mrotzek & Bottcher 2011,
29). Dementsprechend ist beispielsweise das Verfassen einer kurzen Notiz an ein
Familienmitglied in seiner Komplexitét niedriger als das Schreiben einer Erzahlung. Da sich
die folgende Arbeit auf Letzteres bezieht, wird hier vom Schreiben als eine fiir
Textproduzierende komplexe Handlung ausgegangen, welche das Beherrschen vieler

Fahigkeiten erfordert (Wildemann & Vach 2017, 67).

3.2 Schreibkompetenz
3.2.1 Anndherung an Schreibkompetenz

Der Begriff der Schreibkompetenz ist in der Forschung bisher wenig prizisiert. So finden
sich einige Modelle und Definitionen, welche allesamt die Komplexitidt der
Schreibkompetenz zu erkldren versuchen (z.B. Becker-Mrotzek & Bottcher 2011, 52 ff.; Fix
2008, 20 ft.; Philipp 2015a, 7 ff.). Antos (2000) definiert Schreibkompetenz als die
,Koordination von verschiedenen, aufeinander beziehbaren kognitiven, kommunikativen,
sprachlich-semiotischen, motorischen, sozialen und sonstigen Féhigkeiten und Fertigkeiten*
(191). Beim Verfassen von Texten spielen demnach einige Faktoren zentrale Rollen. Wrobel
(2010, 203) beschreibt das Beherrschen des Zusammenspiels jener Faktoren als
hochkomplex. Wenn ein solches Zusammenspiel gelingt, kann von kompetenten
Schreibenden gesprochen werden. Harsch, Neumann, Lehmann und Schroder (2007)
definieren kompetente Schreibende als solche, die es verstehen, ,, Texte adressatengerecht zu
formulieren und, je nach Zielsetzung, prazise zu informieren, iiberzeugend zu argumentieren

oder Sprache dsthetisch entsprechend ansprechend und kreativ einzusetzen* (45).

Bei der Textproduktion greifen Schreibende sowohl auf ihre individuellen sprachlichen und
kognitiven Fihigkeiten als auch auf ihr deklaratives Wissen zuriick. Ein gelingendes
Zusammenspiel dieser drei Komponenten subsumiert Becker-Mrotzek (2014, 54) unter
Schreibkompetenz. Die sprachlichen Fahigkeiten umfassen zum einen das Nutzen
morphologischen, syntaktischen, semantischen und pragmatischen Wissens. Zum anderen
bendtigen Schreibende Schriftkenntnisse, um sprachliche AuBerungen zu verschriften und
zu rezipieren. Den kognitiven Féhigkeiten ordnet Becker-Mrotzek (2014, 55) unter anderem
die Kapazitit des Langzeit- sowie die des Arbeitsgeddchtnisses, die Motivation und die
soziale Kognition Schreibender (Perspektiviibernahme, Abstraktion, Antizipation) unter.
Das deklarative Wissen unterteilt sich in ein Weltwissen und in das Wissen {iiber

Kommunikation. Letzteres ist von Bedeutung, um Texte adressatenorientiert zu verfassen



und um auf bestimmte Textsorten zuriickgreifen zu kdnnen. Sprachliche und kognitive
Fahigkeiten sowie das deklarative Wissen miissen wéhrend eines Schreibprozesses
erfolgreich abgerufen und eingesetzt werden, sodass ein Textprodukt entstehen kann
(Becker-Mrotzek 2014, 54 f.). Die Anndherung nach Becker-Mrotzek (2014) soll als

Grundlage fiir Schreibkompetenz in dieser Arbeit gelten.

3.2.2 Drei Kompetenzstufen nach Becker-Mrotzek und Boéttcher (2011)

Becker-Mrotzek und Bottcher (2011, 60 ff.) unterscheiden drei verschiedene
Schreibkompetenzstufen. ,,Eine Kompetenzstufe ist dadurch bestimmt, dass Aufgaben eines
bestimmten Schwierigkeitsgrades erst ab einer bestimmten Stufe bewiltigt werden konnen
— nicht aber auf niedrigeren* (Becker-Mrotzek & Bottcher 2011, 60). Sie ordnen den drei
Kompetenzstufen verschiedene Schreibaufgaben mit jeweils unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad zu. Mit zunehmendem zu aktivierendem Wissen und steigender
Komplexitit der Schreibaufgabe erhoht sich der Schwierigkeitsgrad dieser (Becker-Mrotzek
& Bottcher 2011, 60).

Einfache Schreibaufgaben, zu denen Becker-Mrotzek und Boéttcher (2011, 60 f.) das
Erzidhlen und Beschreiben zdhlen, zeichnen sich dadurch aus, dass von Schreibenden auf
individuell vorhandene Kenntnisse zu Schemata und Skripts beim Schreiben
zurlickgegriffen werden kann. Becker-Mrotzek und Bottcher (2011) formulieren, dass ,,die
Logik des Gewussten die Darstellung in Texten so weit strukturieren [kann], dass eine
einfache Wiedergabe des Gewussten eine kommunikative Funktion erfiillt* (60). Demnach
fiihrt eine Verschriftlichung des eigenen Wissens zu einem in sich schliissigen, kohédrenten
Text. Schwierige Schreibaufgaben kennzeichnen Becker-Mrotzek und Boéttcher (2011)
dadurch, dass fiir die gelingende Textproduktion die ,,Logik des Gewussten™ (60) je nach
Textkonventionen in einer neuen Sichtweise dargestellt werden muss. Zu den schwierigen
Schreibaufgaben zéhlen sie das Instruieren, das Berichten, das
Zusammenfassen/Reproduzieren und das Protokollieren (Becker-Mrotzek & Bottcher 2011,
61 f.). Das Anforderungsniveau ist laut Becker-Mrotzek und Béttcher (2011, 62 f.) bei
komplexen Schreibaufgaben am hochsten. ,,Selbst geschaffenes Wissen ist in
zusammenhdngender, logischer und verstandlicher Weise darzustellen* (Becker-Mrotzek &
Boéttcher 2011, 62). Um eine Schreibaufgabe erfolgreich zu 16sen, miissen Schreibende sich
zunichst durch Recherche Wissen aneignen und das eigene Wissen aktivieren. Dadurch wird
neues Wissen generiert, welches anschlieBend je nach Textart adressatenorientiert
aufgeschrieben werden soll. Unter den komplexen Schreibaufgaben sind die Textanalyse,
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die Rezension, das Referat, die Priasentation und die Facharbeit zusammengefasst (Becker-

Mrotzek & Bottcher 2011, 62 f.).

3.3 Der Schreibprozess

Ausgelost durch die kognitive Wende entwickelte sich zu Beginn der 1980er Jahre die
empirische Schreibprozessforschung als Wissenschaft in den Vereinigten Staaten von
Amerika und beeinflusste auch in Deutschland die Ansichten zum Schreiben (Wrobel 2010,
203). ,,Nicht mehr der Text als fertiges Produkt steht nun im Vordergrund, sondern die
Prozesse, die notwendig sind, um einen Text zu verfassen® (Wrobel 2010, 203). Der
Schreibprozess umfasst das Planen, Formulieren und Uberarbeiten von Texten (Becker-
Mrotzek & Bottcher 2011, 25). Das Schreiben als Prozess ist mittlerweile als ein
wesentliches Element in den Bildungspldnen der Lénder verankert (Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016, 11). So heiBit es beispielsweise im
Bildungsplan Baden-Wiirttemberg 2016 fiir die Grundschule im Fach Deutsch unter den
Standards fiir die inhaltsbezogenen Kompetenzen, dass Schiilerinnen und Schiiler sowohl in
den Klassenstufen eins und zwei, als auch in den Klassen drei und vier beim Verfassen von

Texten so vorgehen sollen, dass sie diese ,,planen, schreiben und iiberarbeiten (13, 24).

3.3.1 Das kognitive Modell nach Hayes und Flower (Urmodell) (1980)

1980 legten Hayes und Flower das kognitive Modell des Schreibens vor (Becker-Mrotzek
& Bottcher 2011, 26). Sie gehen davon aus, dass Schreiben als Problemldseprozess ablauft
(Philipp 2014, 44). Abbildung 3.1 gibt die Struktur des Modells grafisch wieder.

TASK ENVIRONMENT
Writing assignment Text
Topic produced
Audience so far
Motivating

A Y

1 Y

The writer’s long term
memory

Planning Translating | | Reviewing

o
Knowledge of Topic E Goal
Knowledge of Audience % -
Stored Writing Plans & g
[ Monitor iat]

Abbildung 3.1 Das kognitive Schreibprozessmodell nach Hayes/Flower (1980); iibernommen aus Becker-Mrotzek &
Béttcher (2011, 26)



Schreibende erhalten eine Schreibaufgabe. Um diese zu losen, bedarf es zunichst einer
Planung des Textes. Dabei muss auf das eigene, im Langzeitgedédchtnis gespeicherte Wissen
zum Thema, auf Adressatenwissen und auf vorhandene Schreibplidne zuriickgegriffen
werden. Ein der Aufgabe entsprechender Schreibplan wird generiert, woraus der Text
strukturiert wird und Schreibziele gesetzt werden. Nachdem der Text ausreichend geplant
wurde, beginnen Schreibende damit, zu formulieren und den generierten Schreibplan zu
verschriften. Dabei werden bisher geschriebene Textteile gelesen, tiberpriift und
gegebenenfalls iiberarbeitet. Am Ende wird der formulierte Text von Schreibenden noch
einmal durchgelesen und revidiert. Die Teilprozesse des Planens, Formulierens und
Uberarbeitens werden wihrend des gesamten Schreibprozesses von einer Steuerungsinstanz,
dem Monitor, kontrolliert. Dieser iiberwacht den Schreibprozess beispielsweise in Hinblick
auf Sprachrichtigkeit, Sprachkonventionen, Umfang und Verstdndlichkeit (Becker-Mrotzek
2014, 56 f.; Fix 2008, 37 f.; Wildemann & Vach 2017, 69 ff.).

Ein wesentlicher Kritikpunkt an diesem Modell ist nach Wrobel (2010) ,,die Beschrinkung
auf das Schreibkdnnen eines idealen Schreibers, der iiber alle Moglichkeiten der Planung
und Organisation von Schreibprozessen bewusst verfiigen kann* (205). Dass ein Ablauf des
Schreibprozesses fiir Schreibnovizinnen und Schreibnovizen in dieser idealisierten Weise
nicht stattfinden kann, ist in diesem Modell nicht beriicksichtigt. Vielmehr handelt es sich
bei der Textproduktion um einen rekursiven und iterativen Prozess (Becker-Mrotzek 2014,
57). Ein weiterer Kritikpunkt am Modell von Hayes und Flower (1980) ist, dass Lesende als
Rezipierende des verfassten Schriftproduktes auBlen vorgelassen werden. Da Adressatinnen
oder Adressaten Schreibende beim Formulieren eines Textes beeinflussen, sollten diese
deshalb in ein Modell des Schreibprozesses mit aufgenommen werden (Becker-Mrotzek
2014, 52 f.). Trotz Kritik und Revidierung in den darauffolgenden Jahren entwickelten
Hayes und Flower (1980) das erste Modell, welches die komplexen Bestandteile des
Schreibprozesses und deren Zusammenhinge und Wirken aufeinander zu erkléren versucht

(Fix 2008, 48; Philipp 2016, 19; Wildemann & Vach 2017, 70 f.; Wrobel 2010, 204 f.).

3.3.2 Das kommunikative Modell nach Becker-Mrotzek und Bottcher (2006)

Becker-Mrotzek und Bottcher setzten mit ihrem im Jahr 2006 vorgelegten Modell den
Schreibprozess in eine kommunikative Handlung zwischen Schreibenden und Lesenden
(Becker-Mrotzek & Bottcher 2011, 26 f.). Schreiben fungiert demnach nicht wie bei Hayes
und Flower (1980) als isoliertes Handeln der Schreibenden, sondern vollzieht sich vielmehr
als schriftsprachliche Handlung zwischen Autorinnen sowie Autoren und Rezipierenden
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(Becker-Mrotzek & Bottcher 2011, 27 £.). Von besonderer Relevanz sind bei diesem Modell
,.die kontextuelle Einbindung, die Aufgabenspezifik und die Rezipientenorientierung jeden
Schreibprozesses® (Wrobel 2010, 206). Ein wesentlicher Unterschied zur miindlichen
Kommunikation liegt darin, dass sich Schreibende und Lesende an verschiedenen Orten
befinden, wodurch die Kommunikation zerdehnt ist (Ehlich 1994, 19). Damit die schriftliche
Kommunikationshandlung problemlos funktionieren kann, benétigen Autorinnen und
Autoren nicht nur Wissen iiber das Planen, Formulieren und Uberpriifen des geschriebenen
Textes. Nach Wrobel (2010) ist das Wissen {iber ,,spezifische Strukturmerkmale, [welche
der Text] enthalten muss, um das zu leisten, was er leisten soll”“ (205) ebenso zentral.

Abbildung 3.2 ist die grafische Struktur des Modells zu entnehmen.

Schriftliche Kommunikations-Situation
(=zerdehnte Sprechhandlung)
T — Pkt
Schreiber Leser
Textproduktion
2 Mo ———
Materielle Handlungsschritte Kognitive Rezeptions-
Bedingungen |-}y Voraussetzungen bedingungen
* Einschiitzen der - * Wissen
e Schreib- Situation e Sachverhaltswissen .
werkzeug * Erwartung/ e
* Motivation « sprachliches Wissen Interessen
* Recherche- e
bedingun- * Zielsetzung » Soziale Kognition * Befugnisse
gen
* Plan/Planbildung ¢ Allgemeine Motivation L
* Textent- (Wissensbefragung)
wurf ¢ Einstellung zum
* Ausfithren (Wissensbe- Schreiben
A fragung, Recherchieren
Lesen, Formulieren, . ...
Speichern ...)
e Entwurfl
>{ Text H Rezeption

Abbildung 3.2 Das kommunikative Schreibprozessmodell nach Becker-Mrotzek/Béttcher (2006); iibernommen aus Becker-
Mrotzek & Béttcher (2011, 27)

Die Textproduktion Schreibender durchlduft verschiedene Handlungsschritte. Die Autorin
oder der Autor bewertet die eigene Situation so, dass der Anlass einer schriftsprachlichen
Handlung entsteht. Schreibmotivation stellt sich ein und die daraus resultierende Zielsetzung
der Textproduktion wird entwickelt. Im nidchsten Schritt, der Formulierung eines
Schreibplans, bedienen sich Schreibende entweder an bereits vorhandenen Pldnen oder sie
planen selber. Die Bildung eines Schreibplans ist gebunden an materielle Voraussetzungen,
wie zum Beispiel die Schreibinstrumente oder die Recherchebedingungen. Je nachdem, ob
Schreibende beispielsweise Zugriff auf wissenschaftliche Datenbanken {iber eine

Onlinebibliothek haben oder nicht, dndert sich auch der Schreibplan dementsprechend. Auf



die Formulierung des Schreibplans folgt die Ausfithrung der Textproduktion, zu welcher
beispielsweise das Recherchieren, Lesen, Formulieren und Speichern zdhlen. Je nach
Komplexitit des zu schreibenden Textes und bereits vorhandenen Erfahrungen Schreibender
werden die Teilschritte der Zielsetzung, Planung und Ausfiithrung mehrmals durchlaufen, bis
ein Entwurf entsteht, welcher nach erneuter Priifung als Text an Lesende {ibermittelt werden
kann. Vermutungen zum Wissensstand, den Erwartungen, Interessen und Befugnissen einer
moglichen Leserschaft haben die Autorin oder den Autor in der Produktion des Textes
beeinflusst. Wéhrend der gesamten Textproduktion wirken des Weiteren die kognitiven
Voraussetzungen der oder des Schreibenden auf die Handlungsschritte ein. Wissen {iber den
Sachverhalt oder iiber Sprache, die soziale Kognition, allgemeine Motivation und die
individuellen Einstellungen zum Schreiben beeinflussen unter anderem die
Handlungsschritte Schreibender (Becker-Mrotzek & Bottcher 2011, 27 ff., Fix 2008, 46 ff.;
Wrobel 2010, 205 f.).

Auch das Modell von Becker-Mrotzek und Béttcher (2006) weist Grenzen bei der
Modellierung des Schreibprozesses auf. So betont Fix (2008), dass der Schreibprozess ,,ein
vielschichtiges, von zahlreichen Variablen abhéngiges Gebilde ist, das sich nicht in eine
einfache Schematisierung pressen ldsst™ (48). Trotz der Kritik an diesem Modell soll es in

dieser Arbeit als ein mdglicher Ablauf eines Schreibprozesses gelten.

3.4 Die Schreibentwicklung

»Schreibentwicklungsmodelle  beschreiben den  Prozess der Entfaltung der
Schreibkompetenz, d. h. den Weg vom Schreibnovizen zum Schreibexperten* (Becker-
Mrotzek 2014, 56). Dieser Prozess kann ein Leben lang andauern, da bestimmte Fahigkeiten
erst im Erwachsenenalter, manche sogar nie erlangt werden (Becker-Mrotzek & Bottcher
2011, 64). Im Folgenden werden zwei Schreibentwicklungsmodelle ndher beschrieben. Zu
beachten gilt, dass die Autorinnen und Autoren durch diese eine Anndherung an die
Entwicklung von Schreibkompetenz wagen. Die Modelle sind dabei nicht als Norm zu
verstehen. Die Schreibentwicklung eines Individuums kann aufgrund bestimmter Faktoren
(Motivation, Schreibunterricht, individuelle Schreiberfahrungen) anders als im Modell

beschrieben verlaufen (Becker-Mrotzek & Bottcher 2011, 74 f.; Philipp 2015b, 49).

3.4.1 Das Modell der kognitiven Schreibentwicklung nach Bereiter (1980)

1980 verdffentlichte der kanadische Psychologe Carl Bereiter sein Modell der kognitiven
Schreibentwicklung (Philipp 2015b, 49). Dem Modell zufolge erfolgt die



Schreibentwicklung in fiinf Etappen, welche verschiedene Fokussierungen beim Schreiben
aufweisen. Das Modell darf nicht als Stufenmodell, bei welchem das kommunikative

Schreiben als hochstes, zu erreichendes Ziel gilt, interpretiert werden. Es ist

nicht mit der Entwicklungsstufen-Logik der Entwicklungspsychologie gemdfl Piaget zu
vereinen ..., nach der sich Stufen klar unterscheiden miissen, fiir alle Personen universell gelten
und man die Abfolge der Stufen zwingend in einer genau postulierten Sequenz durchlaufen
muss. (Philipp 2015b, 49)

Vielmehr schldgt Ossner (2000, 83 f.) vor, es als Dekomponierungsmodell zu verstehen.
,Das Modell geht ... davon aus, dass man immer mehr kénnen muss bzw. kann und sich
dadurch die Fokusverschiebungen ergeben* (Philipp 2015b, 50). Demnach erwerben
Schreibende wihrend ihres Entwicklungsprozesses immer mehr Féhigkeiten, welche nach
dem Beherrschen automatisierter ablaufen und in den Prozess integriert werden kdnnen

(Wrobel 2010, 209 f.). Die Modellstruktur ist Abbildung 3.3 zu entnehmen.

Fokus: St Kritische
Leserinnen { Soziale : o Kommunikatives Urteils
und Leser | Kognition Schreiben fahigkeit

Fokus: f Konven- Performatives Reflektiertes __| Reflektierendes
Text- | tionen des Schreiben Schreiben i  Denken
produkt i Schreibens 1

Kontrolliertes —
Fokus: | Assoziieren

. s il i Assoziatives | |  Epistemisches
Schweld-8 »]
!

] i | Schreiben
prozess Schriftsprach- | Schwelben |

produktion | e

Abbildung 3.3 Das Modell der kognitiven Schreibentwicklung nach Bereiter (1980); iibernommen aus Philipp (2015b, 50)

Wiéhrend der ersten Etappe, dem assoziativen Schreiben, liegt der Fokus auf dem
Schreibprozess. Schreibnovizinnen und Schreibnovizen konzentrieren sich vor allem auf das
Verbinden inhaltlicher Ideen wéhrend der schriftlichen Sprachproduktion. Da das
Verschriften von Ideen fiir Schreibende wihrend dieser Phase eine hohe kognitive Kapazitit
beansprucht, riickt der Fokus auf die Schreibkonventionen sowie auf eine mdgliche

Leserschaft in den Hintergrund (Philipp 2015b, 50; Wrobel 2010, 209).

Das performative Schreiben als zweite Phase bezeichnet ein an Konventionen orientiertes
Schreiben, bei welchem der Fokus stirker auf den Text als Produkt gelenkt wird.
Schreibende verfassen Texte zunehmend normorientiert. Orthografische Korrektheit sowie
Textnormen werden in die Textproduktion miteinbezogen (Philipp 2015b, 51; Wrobel 2010,
209).
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Die Fahigkeit der sozialen Kognition, welche in einem kommunikativen Schreiben resultiert,
markiert die dritte Etappe des Schreibprozesses. Leserin und Leser riicken in den Fokus der
Autorin oder des Autors, was sich darin zeigt, dass die Texte adressatenorientierter verfasst
werden. Schreiben wird zunehmend zu einer kommunikativen Handlung zwischen

Verfassendem und Lesenden (Philipp 2015b, 51; Wrobel 2010, 209).

Phase vier, das kritische Schreiben, kennzeichnet eine kritische Urteilsfahigkeit, sowohl
literarisch als auch logisch. Das Schriftprodukt riickt nun wieder in den Fokus der Autorin
oder des Autors. Eigene Textprodukte werden kritisch beurteilt und verbessert (Philipp
2015b, 51; Wrobel 2010, 209). Zunechmend entwickeln sich ein individueller Schreibstil
sowie nach Philipp (2015b) ,,eine eigene Stimme* (51).

Die flinfte Phase des Schreibprozesses, welche beziiglich der Anforderungen an Schreibende
am hochsten ist, resultiert in einem epistemischen Schreiben. Durch das Verfassen von
Texten wird neues Wissen, sowohl fiir Lesende als auch fiir die Autorin oder den Autor
selbst geschaffen. ,,Das Schreiben, das stark von einer reflexiven Denkweise beeinflusst
wird, fungiert als Teil des umfassenden Denkprozesses™ (Philipp 2015b, 51). Durch das
Schreiben erhalten Verfassende und Rezipierende neue Erkenntnisse. Fokussiert wird
wihrend der Textproduktion wieder der Prozess an sich (Philipp 2015b, 51 f.; Wrobel 2010,
209).

3.4.2 Textsortenspezifische Schreibentwicklung nach Augst et al. (2007)

Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl wund Voélzing legten im Jahr 2007 ihr
Schreibentwicklungsmodell vor, welches die Kompetenz, verschiedene intendierte
Textsorten zu realisieren, integriert (51 f., 347 ff.). Diese Besonderheit weisen andere
Modelle nicht auf. Daher soll das Modell von Augst et al. (2007) in dieser Arbeit als
Schreibentwicklungsmodell verwendet werden. In ihrem Modell beschreiben Augst et al.
(2007, 347 ff.) vier verschiedene Entwicklungsstadien fiir die Textsorten Erzdhlung, Bericht,
Instruktion, Beschreibung und Argumentation. Die Entwicklungsstadien wurden nicht, wie
beispielsweise in dem von Becker-Mrotzek und Bottcher (2006) vorgelegten
Schreibentwicklungsmodell, einem bestimmten Alter zugewiesen (Becker-Mrotzek &
Bottcher 2011, 64 ff.) Des Weiteren kann sich eine Autorin oder ein Autor bei jeder
Textsorte in einem jeweils anderen Stadium der Entwicklung befinden (Augst et al. 2007,
51 £, 347 ff.). Da sich diese Arbeit auf die Textsorte der Erzdhlung beschrinkt, wird im

Folgenden auf diese speziell Bezug genommen.
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Im Entwicklungsstadium 1 bezeichnen Augst et al. (2007) einen Text als ,,subjektiv
konstituierte, mentale Einheit* (347). Selektierte Assoziationen, welche meist personlichen
Ursprungs sind, werden unzusammenhéngend aneinandergereiht. Dadurch entstehen Briiche
auf der inhaltlichen Ebene des Textes. Weder ein Planbruch noch eine Pointe werden
sprachlich realisiert. Erzdhlungen sind in diesem Entwicklungsstadium iiberwiegend in der
ersten Person Singular verfasst. Formelhafte Wendungen sind in den Erzdhltexten bereits zu
finden. Es kann angenommen werden, dass Schiilerinnen und Schiiler ihre Texte in diesem

Stadium noch nicht planen (Augst et al. 2007, 51, 347; Pohl 2013, 219 f., 223).

Im Entwicklungsstadium 2 wird ein Text nach Augst et al. (2007) als ,,sachlogische (oft
kohisiv explizierte) Verkettung™ (348) bezeichnet. Von der Autorin oder vom Autor
formulierte Sdtze stehen nicht mehr einzeln nebeneinander; vielmehr werden sie durch
Konnektoren (oft und dann) miteinander verbunden. Schreibende orientieren sich mehr am
Schreibgegenstand, was bewirkt, dass der Text geordneter ist. Folglich resultiert daraus eine
hohere Textkohédrenz. Erzdhltexte werden im zweiten Entwicklungsstadium in der ersten
oder in der dritten Person Singular verfasst. Haufig wird der Planbruch inhaltlich, aber nicht
sprachlich umgesetzt. Eine Pointe fehlt jedoch bei den meisten Erzéhltexten noch. Es kann
davon ausgegangen werden, dass Texte satzweise geplant werden (Augst et al. 2007, 51, 348

f.; Pohl 2013, 220 £, 223).

Im Entwicklungsstadium 3 handelt es sich bei einem formulierten Text nach Augst et al.
(2007) um ein ,mehrdimensionales/-perspektivisches Gebilde* (349). Die lineare
Ereignisabfolge wird aufgespalten, wodurch mehrere eigenstéindigere Teile eines Textes
entstehen, ,,mit denen unterschiedliche Perspektiven/Dimensionen auf den Gegenstand
entfaltet werden [konnen]* (Augst et al. 2007, 349). Die entstandenen Textteile werden nach
Augst et al. (2007, 349) als perspektivierte Sequenzen bezeichnet. Erzahltexte sind im dritten
Stadium meist in der dritten Person Singular verfasst. Des Weiteren wird ein Planbruch
inhaltlich sowie sprachlich realisiert. Eine Herausarbeitung der Pointe fehlt allerdings bei
den meisten Erzdhltexten noch. Sidtze werden nun durch Konjunktionen und temporale
Adverbien miteinander verbunden. Planungsaktivitéten finden wéhrend dieses Stadiums auf

der Stufe der Textteile statt (Augst et al. 2007, 52, 349 f.; Pohl 2013, 2211t.).

Den Kulminationspunkt der Entwicklung bildet das vierte Stadium. Bei den formulierten
Texten handelt es sich ,,um Texte als textsortenfunktional synthetisierte Perspektiven*

(Augst et al. 2007, 350). Die intendierte Textsorte kann nun von der Autorin oder vom Autor
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realisiert werden. Erzdhltexte miissen folglich auf der Stufe des Gesamttextes so geplant
werden, dass das Geschriebene auf eine Pointe hin zulduft, sodass diese vollstindig
umgesetzt werden kann (Augst et al. 2007, 52, 350 f.; Pohl 2013, 222 f.). Demnach gelingt
es den Schreibenden, in ihren Erzéhlungen einen Planbruch zu formulieren sowie Spannung
zu erzeugen. Eine Coda ist oft versprachlicht. Erzdhltexte sind im vierten Stadium zumeist

in der dritten Person Singular verfasst, sind gerahmt und weisen Fiktionalitét auf.

13



4 Analyse von Texten leistungsstarker Kinder

4.1 Vorgehen und Methode

Die fiir diese Arbeit ausgewdéhlten Texte, welche im Folgenden hinsichtlich bestimmter
Kriterien analysiert werden sollen, stammen von drei sprachlich leistungsstarken Kindern.
Die Texte wurden im Rahmen einer Klassenarbeit, die zu Beginn des zweiten
Schulhalbjahres der dritten Klasse (April 2019) geschrieben wurde, verfasst. Die
Klassenarbeit war so konzipiert, dass die Kinder zu einer Bildabfolge eine Erzdhlung
schreiben sollten. Die vier Bilder zeigen folgenden Ablauf eines Geschehens: Ein Mann malt
neben einem schlafenden Hund eine Maske an. Nachdem die Maske vollstindig angemalt
ist, weckt er den Hund auf, lockt ihn mit einer Wurst an, zieht ihm die Maske auf und
scheucht ihn anschlieBend davon. Der Hund rennt darauthin auf eine Frau zu, welche einen
Kochtopf, eine Suppenkelle und einen Teller voller Essen vor Schreck fallen ldsst. Der
Mann, der das Geschehen beobachtet, lacht. Die Abfolge der Bilder sowie die Texte sind im
Anhang dieser Arbeit zu finden. Um die Anonymitét der drei Kinder zu wahren, sind die
Texte im Folgenden mit T1, T2 und T3 abgekiirzt. T1 und T3 stammen jeweils von

Schiilerinnen, T2 wurde von einem Schiiler verfasst.

Zur Analyse der Texte wurden acht verschiedene Kriterien ausgewdhlt. Weitere Kriterien
(z.B. Verwendung wortlicher Rede, Propositionen, ...) konnten aufgrund einer Begrenzung
der Seitenzahlen im Rahmen dieser Arbeit nicht analysiert werden. Zunéchst wird anhand
der Texte das Stadium der Schreibentwicklung (Textsorte: Erzdhlung) nach Augst et al.
(2007), in welchem sich die drei Kinder zum Zeitpunkt der Klassenarbeit befanden,
bestimmt. Daraus soll die Kompetenz, die intendierte Textsorte der Erzdhlung zu realisieren,
hervorgehen. In einem nichsten Schritt werden die Uberschriften der Texte niher betrachtet.
Analysiert wird, ob ein Beibehalten und Weiterentwickeln der in der Uberschrift gemachten
Referenzen in den Texten gelingt und ob passende Uberschriften gewihlt wurden, die das
Interesse einer Leserschaft erwecken konnten. Im darauffolgenden Kapitel werden die
Adjektivverwendung sowie der Perspektivenwechsel analysiert. Ob in den Texten
verschiedene sowie treffende Adjektive verwendet werden, die das Geschriebene
lebendiger, emotionaler und spannender wirken lassen und Lesenden dadurch detailliertere
Vorstellungen des Geschehens eroffnen, wird unter anderem niher betrachtet. Des Weiteren
werden die vorgenommenen Perspektivenwechsel analysiert. Durch diese werden
Rezipierenden beispielsweise Einblicke in die Gedanken- und Gefiihlswelt der Figuren
eroffnet. Sie konnen dadurch stdrker in den Text involviert werden. Da eine Verbindung
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zwischen der Verwendung von Adjektiven und den Perspektivenwechseln festgestellt
wurde, werden diese im gleichen Kapitel behandelt. Die von den drei Kindern
durchgefiihrten Textrevisionshandlungen bilden ein weiteres Analysekriterium. Sie
ermOglichen Aussagen liber ,,die Fihigkeit zur Problemdiagnose® (Fix 2008, 167). Da
hauptsdchlich zwei bestimmte Revisionshandlungen durchgefiihrt werden, wird in diesem
Kapitel der Fokus auf der Orthografie liegen. Welche orthografischen Normverletzungen
festzustellen sind und ob und in welchem Ausmal die drei Kinder diese revidieren konnen,
wird hier ndher betrachtet. In einem néchsten Kapitel wird das Kohidsionsmittel der
expliziten Wiederaufnahme analysiert. Wie Figuren in den Texten wieder aufgenommen
werden und ob den Kindern durch die explizite Wiederaufnhahme gelingt, einen
Zusammenbhalt innerhalb ihrer Texte zu schaffen, wird hier ndher betrachtet. Als letztes wird
die Type-Token-Relation bestimmt und analysiert. Je hoher die Relation ist, desto
lexikalisch abwechslungsreicher sind die Texte. Ein Ergebnisteil fasst die Resultate der

Analyse noch einmal kurz zusammen.

4.2 Textanalyse nach Analysekriterien
4.2.1 Einteilung in Schreibentwicklungsstadien nach Augst et al. (2007)

Die beiden Schiilerinnen sowie der Schiiler fiihren mit &hnlichen erzdhltypischen
Einleitungen in die Handlung ein (,,ein Junge namens Leon bastelte an einem kalten
Regentag ...“ (T1), ,,an einem schonen, aber kiihlen Spatsommertag kniete der Nachbar
Gustafson ... (T2), ,,an einem herrlichen Friihlingstag malte Kiinstler Friedrich ...“ (T3)).
Das Setting (Ort, Figuren, Handlung) wird von den drei Kindern in den ersten beiden Sétzen
vorgestellt. Danach entwickeln sich die besonderen Geschehnisse, welche in allen drei
Geschichten auf einen Planbruch zulaufen. Dieser ist sowohl inhaltlich als auch sprachlich
umgesetzt und macht die Handlung erzdhlwiirdig. Die zu erwartenden Ereignisse werden,
vorgegeben durch die Bildabfolge, in allen drei Erzahlungen dadurch unterbrochen, dass der
Hund, welcher die Maske trigt, losrennt. Den beiden Schiilerinnen gelingt es in ihren Texten
(T1, T3) gut, im Folgenden Spannung aufzubauen. Auffallend ist, dass hypotaktische Sétze
durch parataktische ersetzt werden. Die Lénge der Sidtze nimmt ab — dicht
aufeinanderfolgende, kurze Hauptsitze erzeugen in den beiden Texten einen schnelleren
Ablauf der Ereignisse (z.B. ,,jetzt bekam Tietze Panik. Jaulend schiittelte er seinen Kopf.
Plotzlich krallte sich etwas in seinen Stummelschwanz. Er bellte laut auf und jagte los*“ (T1),
,doch es niitzte nichts. Weiter und weiter ging die wilde Jagd. Inzwischen waren sie schon

auf der Strafle* (T3)). Spannungserzeugende Adjektive, Adverbien, Parallelformen und
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kleine Qualifizierungen, welche alle meist am Satzanfang stehen, schaffen ebenfalls eine
spannendere Atmosphére in den beiden Erzdhlungen (z.B. ,,plotzlich* (T1, T3), ,,jetzt (T1),
,im letzten Moment™ (T1), ,,weiter und weiter* (T3), ,,das Tier schoss wie von einem Dorn
gestochen los* (T3), ,,bleich vor Angst™ (T1)). Dem Schiiler des T2 gelingt das Erzeugen
von Spannung nur wenig, da in seiner Erzdhlung auf den Planbruch bald die Pointe folgt.
Diese entfaltet sich in allen drei Texten sowohl sprachlich als auch inhaltlich deutlich. Durch
die vorgegebene Bildabfolge wird sie inhaltlich in allen drei Texten auf dieselbe Art und
Weise umgesetzt: Der maskierte Hund erschreckt eine Frau, welche daraufhin alles fallen
lasst. Es folgen verschiedene Schliisse, die das Geschehen jeweils in einer Coda ausklingen
lassen. In T1 schimpft die Mutter ,,Amelie ein bisschen®, ist aber froh, dass nichts
Schlimmeres passiert ist. Die Coda ,,aber alles war wieder gut* unterstreicht den gelosten
Schluss. T2 resultiert darin, dass Nachbarin Frau Rotkohl den Maler mit der Suppenkelle
schlédgt, woraufhin dieser einen solchen Streich nicht noch einmal wagen mdchte. Die Coda
,»denn merke dir: Wer zuletzt lacht, lacht am besten® ist hier auf untypische, aber kreative
Weise in Form einer Redensart realisiert. Die Schiilerin des T3 wihlt einen Schluss, bei dem
der Protagonist der verdrgerten Frau das heruntergefallene Essen bezahlen muss. Das
Geschehen klingt in der Coda ,,s0 etwas kommt mir nicht noch einmal vor* aus. Alle drei
Texte sind durch eine Einleitung sowie durch einen Schluss gerahmt. Es handelt sich bei T1,
T2 und T3 um fiktionale Er-Hohepunkterzédhlungen, welche, abgesehen von der wortlichen
Rede, im Prateritum verfasst sind (z.B.: ,,bastelte”, ,,kochte®, ,,sal}* (T1); ,,zeichnete®, ,,rief*,
»erkannte® (T2); ,,malte”, ,bellte”, ,,ging* (T3)). Die Verwendung des Perfekts, welches
hiufig von Schiilerinnen und Schiilern als miindliches Erzdhltempus auf schriftliche
Erzéhlungen iibertragen wird, ist demnach bereits abgeldst. Verkniipfungen mit und dann,
sind in keinem der drei Texte zu finden. Vielmehr werden Konjunktionen (z.B.: ,,sondern®,
»dass® (T1); ,,aber”, ,und“ (T2); ,,damit“, ,,doch®, ,,da* (T3)) sowie temporale Adverbien
(z.B.: ,,sofort”, ,,zuerst”, ,,solange* (T1); ,,dabei, ,,danach®, ,,zuletzt* (T2); ,,inzwischen®,

,jetzt (T3)) zur Verkniipfung verwendet.

Aufgrund oben genannter Parameter (Rahmung des Textes, Fiktionalitit, Erzdhlform,
Erzédhltempus, Verkniipfungen, Coda, Spannungserzeugung) lassen sich sowohl T1 als auch
T3 Stadium vier der textsortenspezifischen Schreibentwicklungsstadien nach Augst et al.
(2007) zuteilen. Da allerdings sowohl Planbruch als auch Pointe durch die Bilder bereits
vorgegeben sind und sich infolgedessen keine inhaltlichen Unterschiede ergeben, ist

schwierig zu entscheiden, ob sich die beiden Schiilerinnen auch hier in Stadium vier
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befinden. Dies wire nur durch eine Analyse weiterer Texte, bei denen beispielsweise nur ein
Bild als Anfangsbild vorgegeben wire, ersichtlich. Dennoch muss beachtet werden, dass
eine sprachliche Realisierung von Planbruch und Pointe gelingt. Da dem Schiiler des T2 ein
Spannungsaufbau noch schwerfillt, ist dieser Text eher Stadium drei zuzuordnen. Planbruch
und Pointe sind in T2 durch die inhaltliche Vorgabe sprachlich klar herausgearbeitet. Ob
dies dem Schiiler bei anderen Erzdhlungen gelingt, ist ebenfalls nur durch eine Analyse
weiterer Texte zu ermitteln. Insgesamt kann festgestellt werden, dass sich die beiden
Schiilerinnen mindestens in Stadium drei, hochstwahrscheinlich sogar bereits in Stadium
vier befinden. Der Schiiler befindet sich vermutlich in Stadium drei. Eine Realisierung der

hier intendierten Textsorte der Erzdhlung gelingt allen drei Kindern.

4.2.2 Themaeinfiihrungshinweis der Uberschrift

Hausendorf und Kesselheim (2008, 106) rdumen der Uberschrift eines Textes eine hohe
Relevanz als Themaeinfiihrungshinweis ein. ,,Sie signalisier[t], dass im Folgenden die
fragliche Referenz beibehalten und entwickelt wird und 16s[t] auf diese Weise sofort starke
thematische Erwartungen des Lesers aus® (Hausendorf & Kesselheim 2008, 106). Da die
Uberschrift zumeist das erste ist, was Rezipierende eines Textes lesen, soll diese im

Folgenden analysiert werden. Alle drei Texte sind mit Uberschriften versehen.

Die Schiilerin des T1 formuliert ihre Uberschrift als Frage: ,,Teufel oder Hund?*“. An diese
Frage konnten sich bei Lesenden direkt Folgefragen anschlieen, beispielsweise: Muss sich
jemand zwischen einem Teufel und einem Hund entscheiden und wenn ja, weshalb? Durch
diese kreative Art und Weise, einem Text eine Uberschrift zu verleihen, gelingt es der
Schiilerin von Beginn an, Interesse bei den Lesenden zu erwecken. Diese sind gespannt auf
den Verlauf und die Entwicklung der Erzdhlung und mochten durch den Text eine Antwort
auf die anfingliche Frage erhalten. Des Weiteren passt die Uberschrift gut zum Text. Die
Referenzen ,,Teufel* und ,,Hund* werden im Verlauf der Handlung aufgegriffen, wodurch
die Forderung der Lesenden nach einer Antwort auf die gestellte Frage in der Uberschrift

erfullt wird.

T2 triigt die Uberschrift: ,,Ein gelungener Streich“. Auffallend ist, dass der Streich durch das
attributiv verwendete Adjektiv ,,gelungen® direkt ndher beschrieben ist. Das Interesse der
Lesenden konnte dadurch etwas gelindert werden, da bereits durch das Rezipieren der
Uberschrift klar ist, dass der Streich gliicken wird. Jedoch kénnte bei Lesenden auch die

Neugier iiberwiegen, um welche Art von Streich es sich handelt. Dem Schiiler gelingt es, in
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seinem Text die Referenz der Uberschrift aufzugreifen und diese im Verlauf der Handlung
zu entwickeln. Es sei noch angemerkt, dass die Uberschrift des T2 recht allgemein formuliert
ist. Sie konnte ebenso zu vielen Texten, welche einen gelingenden Streich thematisieren,

passen.

Die Uberschrift des T3 ist als Aufzéhlung dreier Referenzen formuliert: ,,Maske, Hund und
groBBer Schreck®. Der Schiilerin gelingt es im Verlauf des Textes, diese Referenzen
beizubehalten und fortzuentwickeln. Bei Lesenden kénnte durch die gewihlte Uberschrift,
Interesse an der Handlung des Textes erweckt werden. Vor allem der ,,Schreck®, welcher
durch das attributiv verwendete Adjektiv ,,groB* ndher beschrieben ist, erzeugt ein Bediirfnis

danach, mehr zu erfahren.

Abschliefend kann festgehalten werden, dass es allen drei Kindern gelingt, passende
Uberschriften zu ihren Texten zu finden. Die Referenzen werden im Verlauf der Handlung
aufgegriffen und weiterentwickelt. AuBerdem konnten vor allem die Uberschriften des T1
und des T3 Interesse bei den Lesenden erwecken. Die Uberschrift des T1 sticht durch das

Formulieren einer Frage als kreative Handlung besonders heraus.

4.2.3 Adjektivverwendung und Perspektivenwechsel

Adjektive sind deklinierbar. Demnach verdndern sie ihre Form nach den drei
Merkmalsklassen Kasus, Numerus und Genus (Meibauer et al. 2015, 24). Des Weiteren sind
sie — bis auf wenige Ausnahmen (z.B. schwanger, golden) — komparierbar (Stufe 1: Positiv
schnell, Stufe 2: Komparativ schneller, Stufe 3: Superlativ am schnellsten). Manche
Adjektive sind weder deklinierbar noch komparierbar. Ein Beispiel hierfiir wére das
Farbadjektiv rosa oder das Zahladjektiv drei. Adjektive konnen syntaktisch auf drei Weisen
gebraucht werden: attributiv (z.B. der schone Hund), pradikativ (z.B. der Hund ist schon)
oder adverbial (z.B. der Hund bellt /aut) (Kessel & Reimann 2017, 74 f.). Durch die
Verwendung treffender Adjektive kann in Texten ein Erzdhlton entstehen (Augst et al. 2007,
84 f.). Das Geschriebene wirkt lebendiger, emotionaler und spannender, wodurch Lesende
genauere Vorstellungen des Geschehens entwickeln konnen und stirker in den Text
involviert sind. Dies kann ebenso durch einen Perspektivenwechsel erzielt werden. Das
Schreiben aus der Perspektive einer Figur erdffnet Lesenden des Weiteren Einblicke in die

Gedanken- oder Gefiihlswelt dieser (Littwin 2019, 121).

Allen drei Kindern gelingt es in ihren Texten, durch die Verwendung treffender Adjektive

eine erzdhlerische Atmosphére entstehen zu lassen. Vor allem Adjektive in attributivem
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sowie in adverbialem Gebrauch werden genutzt. So wird beispielsweise die Maske in allen
drei Texten durch Adjektive in attributiver Verwendung niher beschrieben: ,,die teuflisch
aussehende Maske* (T1), ,,eine sehr gruselige Maske* (T2) und ,,eine gigantische, bunte
Maske* (T3). Die Schiilerin des T3 verwendet gleich zwei Adjektive, um die Vorstellung
der Maske bei den Lesenden noch préisenter zu machen. In T2 wird das Adjektiv ,,gruselig*
durch das Adverb ,,sehr” noch einmal verstarkt und in T3 erhalten Lesende durch das
Adjektiv ,teuflisch®, welches in Verbindung mit der Partizipform des Verbs ,,aussehen*
auftritt, in komprimierter Form reichhaltigere Informationen zur Maske. Auch der Tag, an
dem sich das Erzahlte ereignet, wird von allen drei Kindern im ersten Satz des jeweiligen
Textes durch attributiv verwendete Adjektive ndher beschrieben: ,,an einem kalten
Regentag® (T1), ,,an einem schonen, aber kiihlen Spatsommertag® (T2) und ,,an einem
herrlichen Friihlingstag™ (T3). Allen drei Kindern gelingt es, zu Beginn der Geschichte durch
die verwendeten Adjektive einen genauen Eindruck der Situation zu vermitteln. Dadurch
entstehen bei Lesenden direkt Bilder sowie Vorstellungen im Kopf. Weitere Beispiele
attributiv verwendeter Adjektive in den Texten wéren: ,,den aufgewtihlten Tietze* (T1), ,,die
nichtsahnende Amelie* (T1), ,,einem fiesen Grinsen‘ (T2), ,,die arme Frau* (T2), ,,die wilde
Jagd™ (T3), ,,;seinen felligen Hundekopf (T3) und ,,ihre feinen Speisen® (T3). Alle drei
Kinder verwenden in ihren Texten seltenere, jedoch dadurch umso treffendere Adjektive. So
schreibt die Schiilerin des T3 beispielsweise nicht von einem leckeren Essen, sondern
vielmehr von ,,feinen Speisen® und der Schiiler des T2 ldsst das ,,Grinsen* des ,,Nachbars
Gustafson® durch das attributiv verwendete Adjektiv ,,fies” noch gemeiner wirken. Die
Schiilerin des T1 nutzt Adjektive geschickt, um Lesende unter anderem in die Perspektive
des Hundes ,,Tietze* hineinzuversetzen. Ein Gefiihl der Panik und leichten Angst ,,Tietzes*
wird durch Adjektive in adverbialem Gebrauch vermittelt (z.B. ,,verdutzt schaute®, ,,sauer
versuchte, ,,plotzlich krallte sich etwas®, ,bellte laut auf*, ,fuchsteufelswild auf ...
zusprang®). Die zunehmend beunruhigende Situation des Hundes wird fiir Lesende durch
die verwendeten Adjektive und die Perspektiviibernahme (z.B. ,,,,oh Mann®, dachte Tietze,

1333

,das wird nichts.“*) deutlich. Immer stirker werdende Reaktionen des Hundes werden
beschrieben, welche schlieBlich in einem ,,aufgewiihlten Tietze* resultieren. Dadurch wirkt
das Geschriebene emotionaler und lebendiger. Sowohl der Schiiler des T2 als auch die
Schiilerin des T3 greifen ebenfalls auf Adjektive in adverbialem Gebrauch zuriick, um die
Gefiihlslage des Hundes nédher zu beschreiben. So heilit es in T2 beispielsweise: ,,vergniigt
dachte Rex*“ oder ,,verwirrt fragte sich Rex*. Die Schiilerin des T3 schreibt unter anderem:

»schlief ... selig”, ,erfreut schlang oder ,bellte dankbar“. Vor allem aber gelingt es der
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Schiilerin des T3 durch Adjektive in adverbialem Gebrauch, die emotionale Entwicklung
des ,,Kiinstlers Friedrich* treffend zu beschreiben. Zu Beginn ist dieser beim Gedanken an
seinen Streich noch frohlich (,,freudestrahlend malte®, ,,dachte gliicklich®). Als der Streich
gelingt, ist der emotionale Hohepunkt erreicht (,,prustend rief™), welcher allerdings,
ausgeldst durch den Arger der Frau, bald durch eine getriibte Stimmung abgeldst wird (,,lief
... stumm®, , bedriickt legte*). Am Ende resultiert die Gefiihlslage des Kiinstlers in eigenem
Arger iiber sich selbst (,,meinte drgerlich®). Der Schiilerin gelingt es gut, die stark
wechselnden Emotionen des Kiinstlers durch Adjektive in adverbialem Gebrauch nédher zu
beschreiben. Dies zeigt die Fihigkeit zur Empathie. Diese kann im Ubrigen bei allen drei
Kindern aus den Texten heraus festgestellt werden, da sie sich alle in die Lage der
verschiedenen Figuren hineinversetzen und Perspektivenwechsel (z.B. ,,verwirrt fragte sich
Rex: ,,Was ist denn hier los?*“* (T2), ,,wenig spéter erkannte sie Rex und dachte: ,,Das war
Gustafson! Ja, deswegen lacht er so schadenfroh!* Wut kam in ihr auf* (T2), ,,Er dachte
gliicklich: ,,Diese Maske, die wird Rex super stehen.*“* (T3), ,,doch da bewegte sich was!*
(T1)) vornehmen. Alle drei Texte wirken dadurch lebendiger.

Die Deklination der Adjektive nach den drei Merkmalsklassen des Kasus, Numerus und
Genus stellt fiir keines der drei Kinder ein Problem dar. Die syntaktische Verwendung der
Adjektive ist in allen drei Texten bis auf wenige Ausnahmen (z.B. ,,war ... gut” (T1), ,,war
... fertig® (T3)) attributiv oder adverbial. Das hdngt wahrscheinlich damit zusammen, dass
nur bei den drei Kopulaverben sein, werden und bleiben Adjektive priadikativ verwendet
werden konnen. Die beiden Schiilerinnen sowie der Schiiler bilden in ihren Texten fast
ausschlieBlich Adjektive der Komparationsstufe Positiv. Eine Ausnahme lésst sich in T2 in
Form eines Sprichworts finden (,,wer zuletzt lacht, lacht am besten*). Alle drei Kinder
verwenden in ihren Texten eine Vielzahl abwechslungsreicher, treffender und teils
aullergewohnlicher Adjektive, welche sich innerhalb der Texte kaum wiederholen. Dadurch
entsteht in T1, T2 sowie T3 ein durchgédngiger Erzéhlton (Augst et al. 2007, 84 f.).
Perspektivenwechsel finden innerhalb der Texte entweder durch ein kurzes Eintauchen der
Lesenden in die Gedankenwelt der Figuren oder durch ein Beschreiben und Verdndern der
Gefiihlslagen der Figuren statt. Vor allem bei Letzterem verwenden alle drei Kinder
treffende Adjektive in adverbialem Gebrauch, um die verschiedenen Emotionen sprachlich
deutlicher darzustellen. Um als Lesende oder Lesender genauere Einblicke in die Gefiihls-
sowie Gedankenwelt der Figuren zu erhalten, miissten hier von den Kindern allerdings

lingere Textpassagen formuliert werden, sodass ein deutlicherer und intensiverer Wechsel
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der Perspektive stattfinden kann. Nichtsdestoweniger gelingt es den beiden Schiilerinnen
sowie dem Schiiler bereits zu Beginn des zweiten Schulhalbjahres der dritten Klasse, kurze
Perspektivenwechsel vorzunehmen, Lesende dadurch stirker in ihre Texte zu involvieren

und das Geschriebene lebendiger, emotionaler und spannender wirken zu lassen.

4.2.4 Textrevisionshandlungen (Fokus: Orthografie)

Die Textrevision ist ein wesentlicher Bestandteil des Schreibprozesses. Baurmann und
Ludwig legten 1984 eine mogliche Klassifikation linguistischer Textiiberarbeitung vor (Fix
2008, 166). Revisionshandlungen kénnen demnach als Nachtrige auf der Buchstabenebene
(z.B. Ergénzen iibergangener Grapheme), Korrekturen auf der Wort-, zum Teil auch auf der
Satzebene (z.B. orthografische NormverstoBe korrigieren), Verbesserungen auf der
Satzebene (z.B. andere Wortwahl oder Satzkonstruktion), Redigierungen auf der Textebene
(z.B. Streichungen oder Ergdnzungen) oder Reformulierungen auf der Textebene (z.B.
Reformulierung ganzer Textabschnitte) vorgenommen werden (Fix 2008, 166). Zu beachten
gilt, dass eine Revision bei den hier analysierten Texten aufgrund der Situation einer
Klassenarbeit in einem zeitlich begrenzten Rahmen stattfand. Eine zeitliche Distanz zum

Geschriebenen konnte demnach von den drei Kindern nicht aufgebaut werden.

Die Schiilerin des T1 fiihrt insgesamt 20 Revisionshandlungen durch. Der Grof3teil davon ist
im Bereich der Korrekturen (8) (z.B. ,,gang ging®, , stumtmrelsehwanz Stummelschwanz*),
Verbesserungen (5) (z.B. ,,e# der Hund* ,,schiittelte er séek seinen Kopf™) und Redigierungen
(5) (z.B. ,,ging Leon in den Flur zu seinem Hund“ - Ergidnzung) zu beobachten. Die
Verbesserungen wurden von der Schiilerin hochstwahrscheinlich wéhrend des Verschriftens
des Entwurfs eingearbeitet, da diese in den Textfluss integriert sind. Die Korrekturen sowie
die Redigierungen konnen sowohl wihrend des Schreibens des Textes oder danach
entstanden sein. Dies kann nicht genau nachvollzogen werden, da beispielsweise
Ergidnzungen iiber die jeweilige Textzeile geschrieben sind. Auffallend ist, dass die
Revisionshandlungen der Schiilerin gegen Ende des Textes abnehmen. Eine mdgliche
Erkldrung hierfiir konnte die zeitliche Begrenzung der Klassenarbeit sein. Korrekturen
aufgrund von Normverletzungen im Bereich der Orthografie werden von der Schiilerin nur
in seltenen Fillen libersehen (z.B. ,,der vierbeiner®, ,,die Teuflisch aussehende Maske*,
»kugelaugen®, ,,alles war wieder Gut®“, ,Leon bastelte am einen kalten Regentag®, ,,sal} er
nur im seinen Zimmer*). Die Regel der GroBschreibung von Substantiven sowie die Regel
der Kleinschreibung von Adjektiven in attributivem, pridikativem und adverbialem
Gebrauch werden von der Schiilerin in ein paar wenigen Féllen nicht konsequent
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angewendet. Des Weiteren flektiert sie zwei Mal die Nominalgruppe im Dativ nicht korrekt.
Da diese orthografischen Normverletzungen Ausnahmefille im Schriftprodukt darstellen
und die Regeln von der Schiilerin ansonsten durchgingig korrekt angewendet werden,
konnte die zeitlich begrenzte Rahmung der Klassenarbeit eine Erklidrung sein. In weiteren
Texten, welche in zeitlich unbegrenztem Rahmen geschrieben werden, wére auf ein erneutes

Auftreten der gleichen Normverletzungen zu achten.

Der Schiiler des T2 fiihrt insgesamt 16 Revisionshandlungen durch. Nachtrige (7) (z.B.
,,Kopf“ = Graph <p> ergénzt, ,,Topfe(e) = Graph <e> gestrichen) sowie Korrekturen (4)
(z.B. ,,Augenblick® = Substantiv zuerst klein geschrieben) bilden den groBten Teil. Trotz
der hoheren Anzahl an Revisionshandlungen in diesen beiden Klassen sind noch einige
orthografische Normverletzungen zu finden, welche vom Schiiler nicht revidiert werden
(z.B. ,,Spatsommer 7ag*“ , Frau rotkohl“, ,,gustafson®, , kerl, ,,erwartungsfoll, , fertresche®,
wferstand®, ,.for). Vor allem die Zusammenschreibung von Komposita, die Grof3schreibung
von Eigennamen sowie Substantiven und die Verwendung des Graphs <v> in Merkwortern
(z.B. beim Prifix ,,ver-*) scheinen dem Schiiler noch Schwierigkeiten zu bereiten. Durch die
Textrevision gelingt allerdings eine Korrektur mancher orthografischer Normverstole —
iiber die Regel der GroB3schreibung von Eigennamen scheint der Schiiler beispielsweise
Bescheid zu wissen (z.B. Korrektur: ,;re Rex®). Diese Regel wird allerdings inkonsequent
angewendet. Dies konnte durch den zeitlich begrenzten Rahmen der Klassenarbeit zu
erkliren sein und miisste in weiteren Analysen von Texten, welche in zeitlich unbegrenztem

Rahmen geschrieben werden, genauer beobachtet werden.

Die Schiilerin des T3 fiihrt insgesamt 27 Revisionshandlungen durch. Der Grof3teil ist in den
Klassen der Nachtriage (10) (z.B. ,aus, ,biettfen”) und Verbesserungen (9) (z.B. ,jletzt™,
,mit seinem teuremn Pinsel“) zu verorten. Aufgrund der hohen Anzahl an
Revisionshandlungen sind nur wenige Normverletzungen im Bereich der Orthografie zu
finden (z.B. ,,an einem herrlichem Friihlingtag®, ,,auf den harte Steinboden®, ,,die wilde
Jagt®, ,,nicht mehr vor /achen halten®). Die Deklination der Adjektive nach Kasus, Numerus
und Genus, die Auslautverhidrtung sowie die GroBschreibung von Substantivierungen
bereiten der Schiilerin in manchen Fillen Schwierigkeiten, wobei Letzteres in zwei weiteren
Fiéllen korrekt angewendet wird (z.B. ,,und kringelte sich vor Lachen®, ,so langsam
verschwand das Lécheln aus Friedrichs Gesicht®). Auffallend ist auflerdem, dass die
Deklination der Adjektive in fast allen Fillen gelingt (z.B. ,,seinen felligen Hundekopf*,

,»das blode Missgeschick®). Die einmaligen Normverletzungen konnten durch die zeitliche
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Begrenzung der Klassenarbeit zu erkldren sein. Bei weiteren Schriftprodukten wére speziell

darauf zu achten.

Von allen drei Kindern werden einige und korrekte Revisionshandlungen durchgefiihrt —
hauptséchlich in den Klassen der Nachtrige und Korrekturen. Demzufolge sind vor allem in
T1 als auch in T3 nur wenige Normverletzungen auf Buchstaben- und Wortebene zu finden,
in T2 war die Anzahl dieser hoher. Reformulierungen auf der Textebene werden von keinem
der drei Kinder vorgenommen. Dies konnte mit dem zeitlich begrenzten Rahmen der
Klassenarbeit zusammenhingen. Gerade das Schreiben neuer Abschnitte bedarf einer
zeitlichen Distanz zum Text, um neue Betrachtungsweisen auf das Geschriebene entwickeln
zu konnen (Fix 2008, 167). Im Bereich der Orthografie scheinen vor allem die beiden
Schiilerinnen (T1, T3) stark zu sein. In ihren Texten lassen sich nach der Revision nur
wenige orthografische Normverletzungen finden. Haufig handelt es sich dann um
Einzelfille, welche aufgrund der zeitlichen Begrenzung des Schreibens entstanden sein
konnten. Dies wire allerdings in weiteren Texten zu priifen. Falls diese erneut auftreten,
wiren bestimmte orthografische Regeln mit den beiden Schiilerinnen noch einmal zu
thematisieren. In dem Text des Schiilers (T2) sind vergleichsweise mehr orthografische
Normverletzungen zu finden. Manche werden von dem Schiiler erkannt und korrigiert (z.B.
die GroBschreibung von Eigennamen). Das Wissen iiber bestimmte Regeln ist folglich
bereits vorhanden, wird jedoch noch nicht konsequent angewendet. Oben genannte
orthografische Regeln wéren mit dem Schiiler zu besprechen und zu trainieren. Die GroB3-
beziehungsweise Kleinschreibung bereitet allen drei Kindern Schwierigkeiten. Regeln

konnten hier noch einmal gemeinsam wiederholt und geiibt werden.

4.2.5 Das Kohésionsmittel der expliziten Wiederaufnahme

Um Zusammenhalt innerhalb eines Textes zu schaffen, greifen Schreibende auf
Kohisionsmittel zuriick. Diese stellen Verbindungen zwischen Sidtzen auf der
grammatischen Ebene her und helfen, den Text auf der Oberfldche zu verkniipfen (Sieber
2019, 267). Ein Kohésionsmittel, welches in der folgenden Analyse ndher betrachtet werden
soll, ist die explizite Wiederaufnahme. Eine Referenztrigerin oder ein Referenztriger, im
Folgenden die eingefiihrten Figuren, wird in einem Satz des Textes erwédhnt und in
nachfolgenden Sétzen wieder aufgenommen. Gelingt dies innerhalb eines Textes, so kann
von Koreferenz gesprochen werden (Brinker, Colfen & Pappert 2014, 29). Eine
Wiederaufnahme Referenztragender kann nach Brinker, Colfen und Pappert (2014, 29 ff.)
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durch eine Repetition, durch andere Substantive bezichungsweise substantivische

Wortgruppen oder durch Pronomen erfolgen.

In T1 fiihrt die Schiilerin den Referenztriger ,,L.eon” mit den Worten: ,,Ein Junge namens
Leon* erstmalig ein. Im Folgenden wird dieser entweder durch den Eigennamen ,,Leon®,
also als Substantiv, oder in Form des Personalpronomens ,,er* wieder aufgenommen. Hierbei
iiberwiegen Repetitionen. Allerdings fiihrt dies in T1 nicht zu einer monotonen Wirkung des
Geschriebenen. Ein Grund dafiir konnte sein, dass der Referenztrager ,,Leon* nicht so hdufig
erwdhnt wird wie der Hund ,,Tietze®. ,, Tietze* wird in Zeile drei erstmalig eingefiihrt. Im
folgenden Textverlauf wird dieser unter anderem durch das Personalpronomen ,,er*, durch
die Substantive ,,der Hund*, ,,der Vierbeiner*, ,,unser Tietze*, ,,Hund Tietze* oder durch die
beiden substantivischen Wortgruppen ,,den aufgewiihlten Tietze* und ,,mein siiler Tietze*
substituiert. Auffallend ist hierbei, dass die Schiilerin selten die Repetition zur
Wiederaufnahme wihlt. ,, Tietze* wird in aufeinanderfolgenden Sétzen haufig entweder
durch ein Personalpronomen oder durch Substantive und substantivische Wortgruppen
ersetzt. Die Schiilerin greift dafiir auf besondere Ausdriicke (z.B. ,,der Vierbeiner*) zuriick.
Dadurch wirkt das Geschriebene abwechslungsreich. ,,Amelie” wird in T1 entweder durch
eine Repetition, durch die Substantive ,,die Mutter Amelie” und ,,Mami“, durch die
substantivische Wortgruppe ,,die nichtsahnende Amelie* oder durch das Personalpronomen
,»sie“ wieder aufgenommen. Es iiberwiegen Wiederaufnahmen durch andere Substantive und
substantivische Wortgruppen sowie Wiederaufnahmen durch Pronomina. Vier Mal nimmt
die Schiilerin die Referenztragerin allerdings durch eine Repetition wieder auf.
Nichtsdestoweniger zeichnet sich der Text durch eine Vielfiltigkeit aus. Der Schiilerin

gelingt eine Koreferenz.

In T2 wird ,,Gustafson* erstmalig mit den Worten ,,Nachbar Gustafson* eingefiihrt. Die
Wiederaufnahme geschieht im Verlauf der Erzdhlung entweder durch das
Personalpronomen ,.er oder durch die Substantive ,Kerl“ und ,,mein Herrchen“. Die
Wiederaufnahme durch eine Repetition wéhlt der Schiiler bei ,,Gustafson* nicht. Anders
verhdlt es sich bei ,,Rex”. Zu Beginn des Textes erfolgt die Wiederautnahme noch
abwechselnd durch das Pronomen ,,ihm* und durch den Eigennamen ,,Rex®. Ab der Hilfte
des Textes verwendet der Schiiler allerdings nur noch die Wiederaufnahme des
Referenztragers durch die Repetition des Eigennamens ,,Rex*. Da ,,Rex‘ allerdings gegen
Ende der Erzdhlung kaum bis gar nicht mehr erwéhnt wird, wirkt das Geschriebene nicht

monoton. Bei der ,,Nachbarin Frau Rotkohl* nimmt der Schiiler diese fast immer entweder
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durch die Pronomen ,,sie“ und ,,ihr* oder durch den Eigennamen ,,Frau Rotkohl* und durch
die substantivische Wortgruppe ,,die arme Frau“ wieder auf, obwohl , Frau Rotkohl* erst
gegen Ende der Erzdhlung eingefiihrt wird. Die Wiederaufnahme durch eine Repetition
wihlt der Schiiler bei dieser Referenztragenden nicht. Dadurch ergibt sich auch in T2 eine

hohe Varianz. Des Weiteren gelingt dem Schiiler in seinem Text eine Koreferenz.

In T3 fiihrt die Schiilerin den Referenztriger ,,Friedrich* erstmalig als ,,Kiinstler Friedrich*
ein. Im folgenden Textverlauf wird dieser entweder durch eine Repetition, durch das
Personalpronomen ,,er oder durch das Substantiv ,,der Malersmann‘ wieder aufgenommen.
Bis einschlieBlich Zeile 24 erfolgt die Wiederaufnahme hauptsichlich durch ein anderes
Wort, ab Zeile 25 verwendet die Schiilerin nur noch den Eigennamen ,,Friedrich* oder das
Personalpronomen ,,er*. Diese werden ein- oder zweimal wiederholt und dann durch das
jeweils andere wieder aufgenommen. Dementsprechend nimmt die Repetition gegen Ende
des Textes zu. Allerdings fiihrt das nicht zu einer monotonen Wirkung des Geschriebenen.
Die Schiilerin nimmt den Referenztrdger ,,Rex im Verlauf der Erzéhlung fast jedes Mal
entweder durch andere Substantive (,,seinen/seinem Hund®, ,,das Tier*) und verschiedene
substantivische Wortgruppen (,,sein heilgeliebter Hund Rex*, ,,seinen felligen Hundekopf*)
oder durch unterschiedliche Pronomina (,,er, ,,ihm*) wieder auf. Dementsprechend weist
T3 eine hohe Varianz auf. Dies ldsst sich auch bei der Kellnerin aus dem Restaurant
feststellen. Die Referenztrégerin wird als ,,eine Frau* eingefiihrt und im darauffolgenden
Satz als ,,die Dame* wieder aufgenommen. Die Wiederaufnahme der Kellnerin erfolgt in T3
nie durch eine Repetition. Vielmehr gelingt es der Schiilerin, die Referenztrégerin jedes Mal
entweder durch Substantive (,,eine/der Frau“, ,die Dame*) oder durch das
Personalpronomen ,sie“ wieder aufzunehmen. Infolgedessen gestaltet sich die
Wiederaufnahme der Referenztragenden auch in T3 abwechslungsreich. Eine Koreferenz

gelingt der Schiilerin in ihrem Text.

Festzustellen ist, dass alle drei Kinder zur Wiederaufnahme der Referenztragenden hiufig
andere Substantive und substantivische Wortgruppen oder Pronomen verwenden. Falls zur
Wiederaufnahme eine Repetition gewéhlt wird, so fiihrt dies in keinem Fall dazu, dass das
Geschriebene monoton wirkt. Das konnte unter anderem daran liegen, dass diese
Referenztragenden nicht so hdufig erwihnt werden. In allen drei Texten ergibt sich eine hohe
Varianz. Den beiden Schiilerinnen sowie dem Schiiler gelingt es, ihre Texte bei der
Wiederaufnahme der Referenztragenden abwechslungsreich zu gestalten. Eine Koreferenz

gelingt allen drei Kindern in ihren Texten.
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4.2.6 Type-Token-Relation

Durch die Ermittlung der Type-Token-Relation kann die lexikalische Varianz innerhalb
eines Textes bestimmt werden. Je hoher die Anzahl der Types im Vergleich zur Anzahl der
Tokens ausfillt, desto seltener werden Worter wiederholt. Die Type-Token-Relation kann
durch folgende Formel berechnet werden: (Anzahl Types/Anzahl Tokens)*100 (Schmidlin
1999, 137). Um die Anzahl der Tokens zu bestimmen, wird jedes syntaktische Wort gezéhlt.
Zur Bestimmung der Anzahl der Types wird die Menge der unterschiedlichen Lexeme
ermittelt (Schmidlin 1999, 138). Linke, Nussbaumer und Portmann (2004) definieren ein
Lexem als ,,eine Menge, eine Zusammenfassung ... verschiedener syntaktischer Worter, die
gewisse wesentliche Dinge gemeinsam haben: ... [E]in[en] materielle[n] Bestandteil ...
sowie insbesondere die Wortartpragung® (63). Flexionen beispielsweise bilden Variationen
eines Lexems und sind demnach nicht lexemunterscheidend. So gehoren singt, singe, singst

alle zum selben Lexem singen.

Eine Ermittlung der Type-Token-Relation der zu analysierenden Texte wurde im Rahmen
dieser Arbeit durchgefiihrt. Die Berechnung der Relationen und eine Ubersicht der
verschiedenen Types sowie deren Haufigkeit der Verwendung innerhalb der Texte sind im
Anhang dieser Arbeit zu finden. In T1 konnten 164 Types und 312 Tokens ermittelt werden.
Daraus ergibt sich eine Type-Token-Relation von 52,56%. In T2 konnten 127 verschiedene
Types und im Verhéltnis dazu 205 Tokens gezahlt werden. Die Type-Token-Relation belduft
sich daher auf 61,95%. In T3 kommen insgesamt 193 Types und 337 Tokens vor. Daraus
resultiert eine Type-Token-Relation von 57,27%. T2 weist demnach mit 61,95% die hochste
Type-Token-Relation auf. Auffallend ist, dass dieser Text von allen dreien der kiirzeste ist.
Dem Schiiler gelingt es, eine Vielfalt unterschiedlicher Lexeme zu verwenden, wodurch sein
Text abwechslungsreich wirkt. Auch den beiden Schiilerinnen gelingt dies. Obwohl die
Type-Token-Relationen des T1 und T3 etwas niedriger sind, wirken die Texte in keinem
Fall monoton. Ganz im Gegenteil, der Anteil der Types im Vergleich zu den Tokens ist auch
hier hoch. Vergleichbare wissenschaftliche Daten hierzu konnten nicht gefunden werden.
Liest man allerdings die Texte der Mitschiilerinnen und Mitschiiler, so sind diese weniger
abwechslungsreich gestaltet. Hiufig werden in den Texten bestimmte Worter wiederholt und

nicht durch andere substituiert (z.B. ,,sagen®, ,,dann®, , . der Junge®, ,,der Hund*...).

Alle drei Kinder scheinen bereits iiber einen groBen Wortschatz zu verfiigen. Dies zeigte
sich unter anderem auch wahrend der Analyse der Adjektivverwendung und der Analyse des
Kohisionsmittels der expliziten Wiederaufnahme. So verwenden alle drei Kinder in ihren
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Texten selten dieselben Adjektive. Auch eine Wiederaufnahme der Referenztragenden
erfolgt hdufig durch unterschiedliche Wérter. In der Ubersicht im Anhang kann
nachvollzogen werden, dass auch Lexeme anderer Wortarten oftmals nur ein Mal verwendet
werden. Auf die Textldnge der drei Erzdhlungen betrachtet, ergibt sich bei allen ein hoher
Anteil an variierendem Vokabular. Die Texte wirken demnach abwechslungsreich und

vielfiltig.

4.3 FErgebnisse

Die zentralen Ergebnisse der Textanalysen sollen im Folgenden kurz zusammengefasst
werden. Wihrend der Einteilung in die Stadien der Schreibentwicklung nach Augst et al.
(2007) konnte festgestellt werden, dass allen drei Kindern eine Realisierung der intendierten
Textsorte der Erzdhlung gelingt. Die beiden Schiilerinnen (T1, T3) befanden sich zu Beginn
des zweiten Schulhalbjahres der dritten Klasse mindestens in Stadium drei, eventuell sogar
bereits in Stadium vier. Da dem Schiiler des T2 ein Spannungsaufbau nur schwach gelingt,
befand er sich zum Zeitpunkt der Klassenarbeit in Stadium drei. Alle drei Kinder formulieren
zu ihren Texten passende Uberschriften. Die in den Uberschriften gemachten Referenzen
werden in den Texten beibehalten und weiterentwickelt. Vor allem die Uberschriften der
Texte 1 sowie 3 konnten das Interesse der Lesenden wecken. Die Uberschrift des T2 ist recht
allgemein formuliert und verrit bereits durch das attributiv verwendete Adjektiv ,,gelungen®,
dass der Streich gliicken wird. Dadurch konnte das Interesse der Lesenden etwas geschwécht
werden. Als besonders kreative Leistung sticht die Uberschrift des T1 heraus. Diese ist von
der Schiilerin als Frage formuliert. Lebendiger, emotionaler und spannender wirken alle drei
Texte durch die Verwendung abwechslungsreicher, treffender sowie teils
aullergewohnlicher Adjektive. Allen drei Kindern gelingt es, Lesenden durch die
Verwendung von Adjektiven genauere Vorstellungen des Geschehens zu vermitteln. Kurze
Perspektivenwechsel werden in den Texten durch ein Eintauchen in die Gedankenwelt oder
Gefiihlslage der Figuren vorgenommen. Vor allem Letzteres wird durch gut gewéhlte,
adverbial verwendete Adjektive sprachlich deutlich dargestellt. Ein stirkeres Involvieren der
Lesenden kann demnach in allen drei Texten erzielt werden. Innerhalb der Texte werden
einige Revisionshandlungen durchgefiihrt. GroBtenteils sind dies Nachtrige und
Korrekturen, also eher oberflachliche Revisionen. Dies ist hochstwahrscheinlich durch die
zeitliche Rahmung der Klassenarbeit zu erkldren. So werden beispielsweise keine
Reformulierungen auf Textebene durchgefithrt. Die Féhigkeit, orthografische

Normverletzungen auf der Wortebene zu revidieren, ist vor allem bei den beiden
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Schiilerinnen (T1, T3) zu erkennen. Infolgedessen sind nur wenige orthografische
Normverletzungen in diesen Texten zu finden. In T2 sind es vergleichsweise mehr.
Festzustellen war, dass die GroB3- beziehungsweise Kleinschreibung allen drei Kindern
Schwierigkeiten bereitet. Figuren werden in allen drei Texten hdufig durch andere
Substantive und substantivische Wortgruppen oder durch Pronomen wieder aufgenommen.
Dadurch wirkt das Geschriebene in keinem Fall monoton. Des Weiteren gelingt allen drei
Kindern durch die explizite Wiederaufnahme eine Koreferenz. Innerhalb der drei Texte wird
durch das Kohésionsmittel der expliziten Wiederaufnahme Zusammenhalt geschaffen. T1,
T2 sowie T3 weisen alle eine hohe Type-Token-Relation auf (52,56%; 61,95%; 57,27%).
Ein hoher Anteil an variierendem Vokabular ldsst die Texte abwechslungsreich wirken.
Hiaufig werden Worter eines Lexems nur ein Mal verwendet. Die drei Kinder scheinen
demnach bereits iiber einen groBen Wortschatz zu verfiigen. Auch wenn die Leistungen der
Kinder variieren, so ist nach den Analysen der Texte ersichtlich, dass alle drei Kinder hohe
Leistungen beim Schreiben von Erzdhlungen erzielen. Wie die beiden Schiilerinnen sowie
der Schiiler weiter gefordert werden kdnnen, soll im folgenden Teil dieser Arbeit aufgezeigt

werden.
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5 Konzepte zur Forderung leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler
im Bereich des Schreibens im Deutschunterricht in der Grundschule

Aufbauend auf den Ergebnissen der Textanalysen sollen in diesem Teil der Arbeit
Moglichkeiten zur Forderung leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler im Bereich des
Schreibens vorgestellt werden. Leistungsstarke besitzen oftmals eine ,,gréof8ere Aufnahme-
und Verarbeitungskapazitit fiir komplexere Inhalte (Arbeitsgeddchtnis) und [ein] oft
reichhaltigere[s] und besser organisierte[s] Vorwissen, an das angekniipft werden kann*
(Preckel &Vock 2013, 177). Demnach sollten Aufgaben schwieriger sein, sodass
Leistungsstarke ihre Féhigkeiten ausschopfen konnen. Methoden miissen fiir leistungsstarke

Schiilerinnen und Schiiler teilweise abgewandelt und an ihr Kdnnen angepasst werden.

5.1 Spannungserzeugung

Spannung ldsst sich in Erzahlungen zwischen dem Planbruch und der Pointe aufbauen. Dies
kann sowohl sprachlich als auch inhaltlich geschehen (Augst et al. 2007, 66 f.). Lohr legte
2014 ein Fordermodul zur Spannungserzeugung vor (88 ff.). Dieses konzipierte sie fiir
Schiilerinnen und Schiiler der fiinften Klasse. Sprachlich leistungsstarke Kinder konnten
bereits Ende der dritten Klasse davon profitieren. An insgesamt sechs Stationen werden
konkrete Mittel zur Spannungserzeugung kennengelernt. Eine Erzdhlung dient dabei als
Beispiel. Auf einem Laufzettel konnen die bereits bearbeiteten Stationen abgehakt werden.
Station eins behandelt das Entstehen von Spannung durch das Eintreten eines unerwarteten
Ereignisses. Dieses ist in der Beispielerzahlung zu ermitteln. Der anschlieBende Anstieg der
Spannung, beispielsweise durch eine Komplikationssteigerung oder durch einen Moment
der Plotzlichkeit, wird in Station zwei vertieft. Sowohl sprachliche als auch inhaltliche Mittel
werden hier vorgestellt. Bei Station drei geht es darum, Spannung durch Gegensitze zu
erzeugen. Am Beispiel von Adjektiven werden Gegensatzpaare gesucht (z.B. nah — fern, arm
— reich), die durch eine hohere Differenz zwischen Anfangsgeschehen und Planbruch zur
Spannungserzeugung beitragen konnen. Im Rahmen der vierten und filinften Station
beschéftigen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Steigern sowie Erhalten von
Spannung. Wihrend Station vier wird eine Verzogerung der Losung, beispielsweise durch
vergebliche Losungsversuche der Figuren, thematisiert. Bei Station fiinf beschiftigen sich
die Schiilerinnen und Schiiler mit einer Verzégerung der Handlung. Verschiedene Beispiele
aus der Erzidhlung werden wéhrend beider Stationen aufgegriffen. Des Weiteren sollen bei
Station fiinf eigene mogliche Séitze zur Handlungsverzogerung formuliert werden. Zwei

sprachliche Mittel zur Steigerung von Spannung lernen die Schiilerinnen und Schiiler an der
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letzten Station kennen— die Reihung und die Parallelform. Beispiele sind auch hier wieder
vorgegeben. Eigene Ideen sollen von den Kindern in einem néchsten Schritt formuliert
werden (Lohr 2014, 88ff.; Anhang 47 ff.). Im Rahmen dieser Stationenarbeit werden
inhaltliche sowie sprachliche Mittel zur Spannungserzeugung kennengelernt. Das Entstehen,
das Steigern und das Erhalten von Spannung kann jeweils anhand einer Textgrundlage
nachvollzogen werden. Dieses Wissen beim Verfassen eigener Schriftprodukte direkt
umzusetzen, wird hochstwahrscheinlich erst einmal schwierig sein. Das Vertiefen des
Wissens an Erzihlungen anderer Autorinnen und Autoren, regelmiBiges eigenes Uben
sowie Gespriche mit der Lehrperson iiber die verfassten Erzdhlungen (beispielsweise im
Rahmen einer Schreibberatung) sind im Anschluss an die Stationenarbeit wichtig. Auch ist
zu beachten, dass die jeweiligen Stationen ausfiihrlicher gestaltet werden miissen.
Weiterfiihrende Informationen sowie Beispiele und Ubungen sollten ergéinzt werden. Uber
die Stationenarbeit hinaus sollten Informationen weiterer Quellen zur Verfiigung gestellt
werden. Gerade fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler konnten hierzu Schulbiicher
hoherer Klassenstufen herangezogen werden. Der Ablauf ist zumeist dhnlich: Anhand einer
Beispielerzahlung soll erkundet werden, wie die Autorin oder der Autor Spannung schafft.
Haufig sind hilfestellend Informationen zur Spannungserzeugung aufgelistet. In einem
nichsten Schritt soll das Wissen angewendet und geiibt werden, indem eine eigene
Erzéhlung verfasst werden soll (z.B. deutsch.punkt 2 2013, 22 f., 26 f.; Deutschbuch 1 2007,
49 f.). Bei der Auswahl der Schulbiicher ist auf die Beispielgeschichte zu achten. Diese
konnte fiir leistungsstarke Kinder der dritten Klasse noch nicht altersgeméil sein (z.B.
Unterwegs 2 2008, 28 f.). Weiterfilhrend konnten mit leistungsstarken Kindern

spannungserzeugende Mittel in Biichern ermittelt werden.

5.2 Perspektivenwechsel

Das Schreiben aus einer anderen Perspektive erfordert Empathiefdhigkeit, um ein
Hineinversetzen in die Gedanken- und Gefiihlswelt sowie in die Situation der anderen
Person vornehmen zu konnen. Nur wenn das gelingt, kann ein erfolgreicher Wechsel der
Perspektive und in Folge ein Schreiben aus einer anderen Perspektive bewéltigt werden
(Littwin 2019, 121). Da ein Perspektivenwechsel ein hdufig verwendetes Mittel ist, um
Lesende beispielsweise stirker in einen Text zu involvieren, sollen im Folgenden mdgliche

Ubungsformate fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler prisentiert werden.

Das Umformulieren bestimmter Textabschnitte konnte eine mdgliche Ubung darstellen und

ist je nach ausgewdhlter Textstelle verschieden umsetzbar. Ist ein Ausschnitt beispielsweise
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in der dritten Person Singular verfasst, so konnte dieser in die erste Person Singular
umgeschrieben werden (Neuweiler 2019, 100). Beim ersten Mal konnte die Lehrperson
einige wenige Sitze umformulieren, sodass die leistungsstarken Kinder eine Idee der
Vorgehensweise bekdmen und eine Moglichkeit aufgezeigt wird. Allerdings ist darauf zu
achten, dass dies nicht fiir alle leistungsstarken Kinder von Noten sein konnte. Eine weitere
Moglichkeit wire, einen Text, welcher bereits aus Sicht einer Figur geschrieben ist, so
umzuformulieren, dass das Geschehen nun aus dem Blickwinkel einer anderen, ebenfalls im
Text vorkommenden Figur beleuchtet wird (Myhill, Lines & Watson 2012, 7). Dadurch
4ndert sich die Perspektive und die Sicht auf die Dinge. Eine weitere interessante Ubung
stellt eine der aufergewéhnlichen Aktivitdten des Romans Mina von David Almond (2011,
53) dar. Die Protagonistin schreibt in ihrem Tagebuch Geschichten iiber sich selbst, so als
wiirde eine andere Person iiber sie schreiben. Diese Geschichten konnten mit
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern gelesen und besprochen werden. Wie ein
Wechsel vollzogen und eine andere Perspektive dargestellt wird, kann anhand bestimmter
Textstellen gemeinsam ergriindet werden. In einem néchsten Schritt soll eine solche
Geschichte von ihnen selbst verfasst werden (Neuweiler 2019, 100). Eine andere mogliche
Ubung wire, ein Bild als Schreibimpuls zu verwenden (Béttcher 2019, 80). Die Aufgabe
konnte sein, einen Text aus der Perspektive einer auf dem Bild zu erkennenden Person zu
schreiben. Die Darstellung sollte so ausgewihlt werden, dass sie bereits beim Betrachten
Gedanken, Gefiihle oder eine Haltung hervorruft (Christiani 2002, 51 f.). Gut eignen wiirde
sich in der dritten Klasse etwa ein Foto eines gleichaltrigen Kindes, das gerade einer
Handlung nachgeht, etwas wahrnimmt oder erlebt. Kunstwerke (z.B. Spielende Kinder auf
der Strafe in Asgardstrand von Edvard Munch) konnten fiir diese Ubung ebenfalls
verwendet werden (Ganser & Mayr 2007, 17). Dadurch ist diese Ubung ficherverbindend
moglich (Deutschunterricht — Kunstunterricht) (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg 2016, 9). Eine weiterfilhrende und anspruchsvollere Ubung zur
Forderung des Perspektivenwechsels konnte auch ein Hineinversetzen in einen Gegenstand
sein. So konnten leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise innerhalb des
Klassenzimmers nach verschiedenen Objekten suchen und aus der Perspektive dieser
schreiben. Mogliche Ideen wiren das Schreiben einer Fantasieerzahlung aus der Perspektive
des ausgewihlten Gegenstandes oder das Verfassen einer Biografie in Form eines Gedichts.
Leistungsstarken Kindern sollte bei dieser kreativen Aufgabe jedoch ein hohes Maf} an
Freiheit gegeben werden (Ganser & Mayr 2007, 6). Schriftprodukte hierzu sollten in

unterschiedlichen Arten und Weisen entstehen und ausfallen dirfen. Natiirlich konnte es
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sein, dass diese sehr freie und eventuell auch befremdliche Ubung zu Beginn noch nicht
funktioniert, dies wire individuell festzustellen. Falls Unterstlitzung und Hilfestellung
benoétigt wird, sollten die Kinder die Moglichkeit haben, mit der Lehrperson iiber diese

Ubung zu sprechen.

5.3 Textrevision

Das inhaltliche sowie sprachliche Uberarbeiten eines Textes ist neben den Phasen des
Planens und Formulierens ein wichtiger Bestandteil des Schreibprozesses (Fix 2008, 120).
Da Textrevisionen komplexe Vorginge darstellen sowie nach Fix (2008) ,,die Fahigkeit zur
Problemdiagnose® (167) erfordern, miissen sie trainiert werden — beispielsweise im Rahmen
einer Schreibkonferenz. Diese Methode wurde in der hier vorliegenden Arbeit in Teilen
abgewandelt und an leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler angepasst. Der Fokus soll auf
tiefergehenden Revisionen liegen. An welchen Stellen im Text wie etwas verbessert,
redigiert oder reformuliert werden konnte, soll von leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiilern wihrend einer Schreibkonferenz gemeinsam besprochen werden. Nachtrige und
Korrekturen auf der Textoberfldche konnten separat noch einmal betrachtet und iiberarbeitet
werden. Eine Moglichkeit des Abhaltens der Konferenz wire, dass ein Text von der Autorin
oder vom Autor zuerst einmal laut vorgelesen wird. Die zuhorenden Kinder lassen das
Geschriebene auf sich wirken. Wéahrend der auditiven Rezeption kénnen im Kopf erste Ideen
und Vorschlige zur Uberarbeitung entstehen. Ein kurzer Austausch folgt, der zur
Bestétigung flir die Autorin oder den Autor wichtig ist. Nun werden Kopien des Textes
ausgeteilt. Dieser wird in einem néchsten Schritt normalerweise satzweise gemeinsam
durchgegangen. Jedes Kind sollte jedoch im Rahmen der abgewandelten Schreibkonferenz
den Text in einer stillen Einzelarbeitsphase durchlesen. Das erméglicht das Bilden und
Formulieren eigener Gedanken, die nicht, wie hdufig in einem Gesprdch, durch andere
Ansichten unterbrochen und beeinflusst werden. Wenn Vorschlige zur tiefergehenden
Revision gegeben werden sollen, muss das Geschriebene des Weiteren wihrend dieser Phase
als Ganzes und nicht satzweise betrachtet werden. Anregungen werden von den
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern auf einer gegeniiberliegenden, freien Seite
notiert. Spezielle Checklisten mit Fragen (z.B. Welche Stellen kénnen gestrichen werden?
Wieso?, Wo muss etwas ergdinzt werden? Was?) konnen hierbei hilfestellend sein. Die
ausgewdhlte Checkliste muss vorab besprochen werden. In einem nichsten Schritt findet die
Phase des Austauschs statt. Der Textentwurf wird gemeinsam durchgegangen, Vorschlige

zur Textrevision werden gemacht und diskutiert. Im Anschluss daran iiberarbeitet die
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Autorin oder der Autor den Textentwurf selbstindig und gibt diesen bei der Lehrperson ab.
Wihrend der Endredaktion befasst sich die Lehrperson noch einmal mit dem Text und hélt
danach Riicksprache mit dem leistungsstarken Kind. Das Schreibprodukt wird auf
besonderes Papier iibertragen und wihrend der nichsten Autorenstunde vorgelesen. Uber
die Texte wird anschliefend im Klassenverbund noch einmal gesprochen (Spitta 2001, 48
ff.). Da Schreibkonferenzen ohnehin bereits hohe Anforderungen an Schiilerinnen und
Schiiler stellen, muss die hier abgewandelte Form der Methode von der Lehrperson zu
Beginn unterstiitzt und angeleitet werden (Fix 2008, 176 f.). Ein ganzheitliches Betrachten
des Textes, ein Erkennen tiefergehender Schwierigkeiten sowie ein Verbalisieren moglicher
Handlungsvorschlédge sind in hochstem Maf3e anspruchsvolle Tétigkeiten. Diese konnen am
Anfang von leistungsstarken  Schiilerinnen und Schiilern, trotz  Checkliste,
hochstwahrscheinlich noch nicht selbstindig bewiltigt werden. Ein haufiges sowie
regelméBiges Durchfilhren der Methode wiére demnach wichtig. Falls eine
Schreibarbeitsgemeinschaft angeboten wird und die leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiiler diese besuchen, so wére mit der zustdndigen Lehrperson zu besprechen, ob die
abgewandelte Methode der Schreibkonferenz zur Textrevision dort genutzt und

durchgefiihrt werden kann.

Im Rahmen der hier vorgestellten modifizierten Methode der Schreibkonferenz wird der
Blick fiir tiefergehende Revisionshandlungen bei anderen sowie bei eigenen Textentwiirfen
geschult. Dadurch entwickelt sich nach Fix (2008) ,,die Fahigkeit zur Problemdiagnose*
(167). Tiefer liegende Probleme konnen auch in eigenen Textentwiirfen zunehmend
schneller und eigenstindiger erkannt und ebenfalls im Rahmen einer Klassenarbeit
selbstindig vorgenommen werden — allerdings nur, wenn diese im Sinne einer
prozessorientierten Schreibdidaktik mehrfach iiberarbeitet werden kann (Fix 2008, 120).
Forschungsergebnisse zeigen, dass gerade Schreibnovizinnen und Schreibnovizen eine
zeitliche Distanz zu eigenen Textentwiirfen benétigen, um tiefer liegende Probleme zu
erkennen und zu revidieren (Fix 2008, 165 ff.) Ob die abgewandelte Methode gelingt, miisste

erprobt werden.

5.4 Forderung der Erweiterung des Wortschatzes

Durch eine Forderung der Erweiterung des Wortschatzes konnen leistungsstarke
Schiilerinnen und Schiiler eigene Texte abwechslungsreicher und vielfiltiger gestalten. Auf
die Textlange betrachtet, ergibt sich ein hoherer Anteil an variierendem Vokabular. Daraus

resultiert eine hohere Textqualitit. Des Weiteren ermoglicht eine Forderung das
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differenziertere sowie prézisere Formulieren eigener Ideen oder Gedanken, da auf ein

grofleres Repertoire an Wortern zuriickgegriffen werden kann.

Gemeinsam in einer Kleingruppe oder in Einzelarbeit konnten leistungsstarke Kinder
beispielsweise ein ABC-Darium erstellen. Zu jedem Buchstaben des Alphabets sollen
passende Worter gefunden werden, welche alle einem bestimmten Wortfeld angehoren. So
konnte im Rahmen dieser Ubung etwa ein Tier-ABC entstehen. Um das Interesse an
Kreativitidt anzusprechen, konnten die Kinder neben realen Tieren Fantasietiere erfinden
(Ganser & Mayr 2007, 26). Als ein mogliches Beispiel konnte das Gedicht
Schnurpsenzoologie von Michael Ende vor der Ubung behandelt werden (Ganser & Mayr
2007, 96). Das Tier-ABC wird von jedem Kind auf einem eigenen Arbeitsblatt festgehalten,
sodass immer wieder darauf zuriickgegriffen werden kann. Zeitschriften, ein Computer,
Biicher (hier z.B. ein Tierlexikon) oder Prospekte sollten den Kindern wéahrend der
Arbeitsphase zur Verfiigung stehen. Diese Ubung kann mehrmals zu unterschiedlichen
Themenfeldern durchgefiihrt werden (Ganser & Mayr 2007, 36). Mutter- und Kindworter
konnte eine weitere Ubung darstellen. Aus den Buchstaben eines beliebigen Mutterwortes
(z.B. Kindergarten) sollen moglichst viele andere Worter, sogenannte Kindworter, gebildet
werden (z.B. Ding, der, Karte, in, ...). Zwei Regeln miissen dabei beachtet werden: In den
Kindwortern miissen nicht alle Buchstaben des Mutterwortes vorkommen und die
Buchstaben des jeweiligen Mutterwortes diirfen nur einmal benutzt werden. Die Kindworter
sollen notiert und anschlieend im Worterbuch auf die korrekte Orthografie hin iiberpriift
werden (Ganser & Mayr 2007, 28). Danach sollen sie noch einmal in ein eigenes Worterbuch
eingetragen, gemeinsam definiert und in einen moglichen Kontext eingeordnet werden. Eine
Wortschatzerweiterung kann ebenfalls durch das Beschriften einer Darstellung geschehen.
Diese ist auf einem Plakat vergroBert abgedruckt. In Kleingruppen werden Wortkarten
beschriftet, welche auf das Plakat aufgeklebt und anschlieend mit Linien dem passenden
Bildbereich zugeordnet werden. Thematisch passende Biicher (hier z.B. Lexika, Sachbiicher,
...), Zeitschriften oder ein Computer sollten bei dieser Ubung zur Verfiigung stehen. Die
Ubung ist je nach Darstellung ficherverbindend méglich (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg 2016, 9). So konnte beispielsweise das Bild einer Landschaft
im Deutschunterricht beschriftet und im Sachunterricht thematisch aufgegriffen werden
(Ganser & Mayr 2007, 32). Das Satzbautraining als eine weitere Ubung zur
Wortschatzerweiterung ermoglicht leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern ,,mit

Sprache [zu] experimentieren, verschiedene Varianten [zu] erproben und deren Wirkung

34



[zu] reflektieren* (Littwin 2019, 121). Schritt fiir Schritt soll ein vorgegebener Satz
interessanter gestaltet sowie durch Details ergidnzt werden (Myhill et al. 2012, 5). So findet
parallel zum Syntaxtraining eine Erweiterung des Wortschatzes statt. Hilfestellend konnte
ein Arbeiten in Kleingruppen sein. Leistungsstarke Kinder konnten in diesem Rahmen
verschiedene Mdoglichkeiten erarbeiten, besprechen sowie dariiber diskutieren. Wichtig ist
das Durchfithren einer Anschlusskommunikation nach der Arbeit in Kleingruppen. Die
entstandenen Sdtze konnten unter anderem dahingehend gemeinsam untersucht werden,

welche Worter im Speziellen verwendet wurden.

5.5 Schreibberatung

RegelmiBig und mehrmals im Jahr sollte die Lehrperson personliche Gespriche mit
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern {iber das Schreiben fiihren. In diesem Rahmen
wird die Schreibentwicklung thematisiert und es werden zuletzt verfasste Texte gemeinsam
besprochen. Die Texte sollten dafiir im Vorfeld von der Lehrperson sowohl in ihrer
Oberflachen- als auch in ihrer Tiefenstruktur analysiert werden. Des Weiteren kdnnen
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen einer Schreibberatung mit der
Lehrperson tiiber ihre Schreibinteressen, iiber Experimente oder iiber kreative Ideen zu
moglichen Handlungsabldufen sprechen. Eventuell aufgetretene Schwierigkeiten beim

Schreiben konnen wéhrend einer Schreibberatung ebenfalls besprochen werden.

5.6 Schreibarbeitsgemeinschaft

Manche Schulen bieten fiir ihre leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler eine
Arbeitsgemeinschaft im Bereich des Schreibens an. Im Rahmen dieser kann eine bereits
hohe Schreibkompetenz der Kinder noch einmal stirker und gezielter gefordert werden. Im
reguldren Schulunterricht ist das in diesem Malle nicht immer moglich, da meist die
notwendige Zeit dafiir fehlt. Wéhrend einer Arbeitsgemeinschaft konnen sich die Kinder
intensiver mit dem Schreiben beschiftigen und setzen sich dadurch vertiefter damit
auseinander. Da in diesem Bereich ein groes Interesse besteht, sind die Kinder motiviert
und freuen sich darauf (iIPEGE 2009, 18 f.). Auch kann innerhalb einer solchen
Arbeitsgemeinschaft ein Austausch iiber das gemeinsame Interesse am Schreiben
stattfinden. Beispielsweise konnten Erfahrungen miteinander geteilt oder auch mit Sprache
experimentiert werden. So konnten Neologismen geschaffen werden, mit denen im

Anschluss ein Gedicht verfasst oder eine Geschichte geschrieben wird.
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6 Fazit

Ziel dieser Arbeit war es, Moglichkeiten zur Forderung leistungsstarker Schiilerinnen und
Schiiler der Grundschule im Bereich des Schreibens aufzuzeigen. Daflir wurden
Erzédhlungen dreier sprachlich leistungsstarker Kinder der dritten Klasse anhand bestimmter
Kriterien analysiert. Aus der Analyse ergaben sich mogliche Forderbereiche. Um ein
gesamtes und genaueres Bild zu erhalten, miissten jedoch noch weitere Kriterien zur Analyse
herangezogen werden (z.B. Verwendung wortlicher Rede, Propositionen, ...). Aus diesen
wiirden sich wiederum andere Schwerpunkte ergeben, die es ebenso zu fordern gilt. Des
Weiteren wurden im Rahmen dieser Arbeit lediglich Erz&hlungen analysiert. Bei einer
optimalen Forderung des Kompetenzbereichs Schreiben miissten ebenfalls Schriftprodukte
anderer Textsorten betrachtet werden. Daraus lieen sich textsortenspezifische Ubungen und
Methoden fiir eine Forderung ermitteln. Ob die hier vorgestellten Mdoglichkeiten zur
Forderung sprachlich Leistungsstarker wirksam einsetzbar sind, ist bei jedem Kind
individuell zu entscheiden. Wichtig ist im Rahmen einer effektiven Forderung, dass die
Schiilerin oder der Schiiler mit ihren oder seinen individuellen Féahigkeiten, Potenzialen,
Lernvoraussetzungen und -zielen wahrgenommen und dementsprechend adéquat gefordert
wird (Ministerium flir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016, 3). Auch wenn
Leistungsstarke bereits iiberdurchschnittliche Leistungen erzielen und dadurch der Eindruck
entstehen konnte, dass eine Forderung nicht notwendig sei, so bendtigen sie ebenfalls
Unterstiitzung, Anregungen und eine herausfordernde Lernumgebung. Nur so konnen sie
ihre Potenziale voll ausschopfen sowie ihre Fahigkeiten entfalten und weiterentwickeln.
Lorentz (2011) formuliert, dass ,,Bildung ... eine der wichtigsten Ressourcen unseres Landes
und entscheidend fiir die Zukunftsfahigkeit unserer Gesellschaft [ist]. Alle Kinder und
Jugendlichen, die in Deutschland leben, sollen die gleichen Chancen haben, an ihr
teilzuhaben® (13). Findet eine Forderung leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler nicht
oder nicht zu Geniige statt, so werden wertvolle gesellschaftliche Potenziale vertan. Des
Weiteren wird diesen Kindern im Sinne der Bildungsgerechtigkeit das Recht auf eine
individuelle Forderung verwehrt. Sodass eine adidquate Forderung sprachlich
Leistungsstarker im schulischen Alltag stattfinden kann, bedarf es in Zukunft
weiterfliihrender Forschung zur Entwicklung von Lernformaten und Methoden sowie einer

Einflihrung dieser in die Schulpraxis.
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Type-Token-Relation Text 1: 52.56%

Lexem Haufigkeit Lexem Haufigkeit
Teufel 1 zuerst 1
oder 1 sitzen (sal}) 1
Hund 1 nur 2
ein/eine/einer/einem 3/2/1/1 in/im 5/1
Junge 1 Zimmer 1
namens 1 doch 3
Leon 8 als 2
basteln (bastelte) 1 fast 1
an 4 fertig 2
kalt (kalten) 1 sein (war/ist) (372)
Regentag 1 gehen (ging) 1
dem/den 1/3 bellend 1
er 10 Flur 1
eigentlich 1 und 8
FuB3ball 1 malen (malte) 1
haben (hatte) 2 dort 1
seinem/seine/seinen 2/1/2 letzte (letzten) 2
Tietze 11 Kleckser 1
wihrend 1 merken (merkte) 1
die 10 dass 5
Mutter 1 schlafen (schlief) 1
Amelie 5 halten (hielt) 2
kochen (kochte) 1 ithm 4
Maske 4 lecker (leckere) 1
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Lexem Haufigkeit Lexem Haufigkeit
Wurst 4 kommen (kommen) 1
vor 2 zu/zum 4/1
sabbernd (sabbernde) 1 bewegen (bewegte) 1
Schnauze 1 sich 3
sofort 1 leider 1
aufwachen 1 herausschaffen 1
(wachte...auf) (schaffte...heraus)
Vierbeiner 1 es 1
schnuppern . : .
(schnuppertc) 1 nicht (nicht/nichts) (2/1)
der 6 ganz 1
beillen (biss) 1 sondern 1
danach 1 teuflisch 1
solanee 1 aussehend 1
g (aussehende)
fressen (fral3) 1 iiber 1
umbinden
(band. . um) 1 Kulleraugen 1
verdutzt 1 rutschten (rutschte) 1
schauen (schaute) 1 oh 1
na 1 Mann 1
da 2 denken (dachte) 1
staunen (staunste) 1 das 7
was 2 werden (wird) 1
lachen (lachte) 1 jetzt 1
sauer 1 bekommen (bekam) 1
versuchen (versuchte) 1 Panik 1
aus 2 jaulend 1
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Lexem Haufigkeit Lexem Haufigkeit
schiitteln (schiittelte) 1 bringen 1
Kopf 1 wollen (wollte) 1
plotzlich 2 rufen (rief) 1
krallen (krallte) 1 sie 5
etwas 1 auf 3
Stummelschwanz 1 alle 2
aufbellen 1 aufgewtihlt 1
(bellte...auf) (aufgewiihlten)
laut 3 S0 2
jagen (jagte) 1 sehr 1
los 2 fuchsteufelswild 1
hinterh@rufen 1 gichtsahnend 1
(rief...hinterher) (nichtsahnende)
1 curineer |
siif} (siiBer) 1 wieder 1
laufen (lauf/lief) (1/1) Moment 1
erschrecken
(erschreck, (1/1/1) umdrehen 1
erschreckte, erschrak) (drehte...um)
tuen (tat) 1 fiirchterlich 1
dann 1 Speise (Speisen) 1
auch 1 immer 1
Kiiche 2 noch 1
wo 1 Hand 1
gerade ! (e, e !
Abendessen 2 bleich 1
gut 1 Angst 1
Tisch 3 rennen (rannte) 1
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Lexem Haufigkeit
schreiend 1
fliistern (fliisterte) 1
dngstlich 1
sagen (sag) 1
mir 1
wahr 1
nein 1
Mama (Mami) 1
unser 1
mit 1
sprechen (sprach) 1
lassig 1
beim 1
schi.mpfen 1
(schimpfte)
bisschen 1
ja 1
mal 1
Schreck 1
aber 1
alles 1

Anzahl Types: 164 — Anzahl Tokens: 312 = Type-Token-Relation 52,56%
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Type-Token-Relation Text 2: 61.95%

Lexem Haufigkeit Lexem Haufigkeit
ein/einem/eine/einen 1/3/1/1 gruselig (gruselige) 1
(gelungenen) ! Maske :
Streich 1 als 1
an 1 aufwachen 1

(aufwachte)
schon (schonen) 2 (szggiii ill?m) 1
aber 2 ithm 3
kiihl (kiihlen) 1 dick (dicken) 1
Spatsommertag 1 Wurst (Wiirstchen) 2
knien (kniete) 1 vor 2
der 4 Nase 1
(Nachli\;?;:ll\llzeclilbarin) (/1) rufen (rief) !
Gustafson 5 erwartungsvoll 1
mit 2 hei 1
fies (fiesen) 1 lecker 4
Grinsen 1 aufessen 1
im/in 1/2 dabei 1
Garten 1 halten (hielt) 1
und 8 er 2
zeichnen (zeichnete) 1 die 4
neben 1 gut (gut/besten) (1/1)

dem/den 1/5 z]\fézfgflftr)l 1
Hund 1 hinter 1
Rex 8 seinem 1
sehr 1 Riicken 1
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Lexem Haufigkeit Lexem Haufigkeit
vergnugt 1 Zaun 1
denken (dachte) 2 logisch 1
nur 1 mein/meine 11
wagen 1 Herr (Herrchen) 1
dies (diesem) 1 wollen (will) 1
Augenblick 1 holen 1
iberstiilpen .
(stiilpte...liber) ! spielen I
werden (werde) 1 verstehen (verstand) 1
Kopf 1 landen (landete) 1
verwirrt 1 FuB3 (FiiBen) 1
fragen (fragte) 1 Frau 3
sich 1 Rotkohl 2
was 1 ganz 1
sein (ist/war) (1/1) wild 1
denn 1 rennen (rannte) 1
hier 1 Arm (Arme) 1
los 1 fallenlassen 1
(lieB...fallen)
danach 1 Topf (Topfe) 1
klatschen (klatschte) 1 Teller 1
jemand 1 kreischen (kreischte) 1
auf 3 Hilfe 1
Allerwertester
(Allerwertesten) ! Teufel !
werfen (warf) 1 personlich 1
Stock )
(Stock/Stockchen) (/1) wenig !
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Lexem Haufigkeit Lexem Haufigkeit

spit (spater) 1 denn 1

erkennen (erkannte) 1 merken (merke) 1

sie 3 dir 1

das 4 wer 1

deswegen 1 zuletzt 1

lachen (lacht) 3 am 1

s 1 beschlielen 1

(beschloss)
schadenfroh 1
Wut 1
kommen (kam) 1
ihr 1
ich 2
schnappen (schnapp) 1
mir 1
Suppenkelle 1
verdreschen 1
(verdresche)
Kerl 1
tuen (tat) 1
zum 1
Schluss 1
kichern (kicherte) 1
machen (mach) 1
nicht 2
nochmal 2
Anzahl Types: 127 — Anzahl Tokens: 205 = Type-Token-Relation: 61,95% 64




Type-Token-Relation Text 3: 57.27%

Lexem Hdufigkeit Lexem Hdufigkeit
Maske 5 mit 3
Hund 5 teuer (teuren) 1
und 10 Pinsel 1
groB3 (groBer) 1 das 11
gutgeformt
Schreck ! (gutgeformte) !
an 1 Pappmaché 1
einem/eine/einer/ein/einen 2/3/1/1/1 denken (dachte) 2
herrlich (herrlichen) 1 gliicklich 1
Friihlingstag 1 diese 1
malen (malte)/ anmalen .
(malte...an) (/1) die 10
Kiinstler 1 werden (wird) 2
Friedrich/Friedrichs 1/1 super 1
gigantisch (gigantische) 1 stehen 1
bunt (bunte) 2 zwel 1
Kiinstlerbiiro 1 Horn (Horner) 1
fiir 1 wollen (wollte) 1
seinen/sein/seinem 2/1/2 mein 1
daneben 1 sowieso 1
schlafen (schlief) 1 haben (haben/habe) (1/1)
: : ReiBzahn
heigeliebter 1 (ReiBzihne) 1
Rex 5 damit 1
selig 1 aussehen (sieht...aus) 1
freudestrahlend 1 bestimmt 1
er 12 gefahrlich 1
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Lexem Haufigkeit Lexem Haufigkeit
ithm 2 dankbar 1
gefallen 1 wuff 4
nach 2 dann 1
: iiberstiilpen
Weile ! (stiilpte...iiber) !
sein (war/waren/ist) (3/1/2) iber 1
fertig 1 fellig (felligen) 1
aus 4 Hundekopf 1
Gesicht 2 Mist 1
frohlich (frohliche) 1 ich 2
. Augenloch
Grinsen ! (Augenldcher) !
unmdglich vergessen 1
hinauskriegen
(hinauszukriegen) 1 aber 2
-> Duden: herauskriegen
da 1 zu/zum/zur 3/1/1
der 5 spét 1
Malersmann 1 Tier 1
s 3 losschieBen 1
(schoss...los)
gut (guter) 1 wie 1
Laune 1 von 1
zustecken (steckte...zu) 1 Dorn 1
Wiirstchen 1 stechen (gestochen) 1
erfreut 1 Gliick 1
hinunterschlingen
(schlang...hinunter) ! kann (konnte) 2
es 3 wieder 1
Lachen
bellen (bellte) 1 (Léicheln/Lachen) (2/2)
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Lexem Haufigkeit Lexem Haufigkeit
hinterher 1 Stern (Sterne) 1
prustend 1 Restaurant 1

rufen (rief) 1 erschrocken 1
Stopp 1 springen (sprang) 1
doch 2 Dame 1

niitzen (niitzte) 1 Seite 1
nichts/nicht 1/3 lassen (lieB/lasse) (1/1)
weit (weiter) 2 dabei 1
gehen (ging) 1 all/alles 1/1

wild (wilde) 1 fein (feinen) 1
Jagd 1 Speise (Speisen) 1

inzwischen 1 fallen 1

sie 3 klirr 1

schon 1 scheppern 1
(schepperte)

auf 5 liegen (lag) 1

Strale 1 Boden 1

klaffen (klaffte) 1 sich 4

beladen 1 mehr 1

Essen 1 vor 3

treten (trat) 1 lachend 1

plotzlich 1 halten 1
Frau 3 losprustcleélsgprustete 1
dem/den 2/1 zuerst 1
5 1 zeigen (zeigte) 1
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Lexem Haufigkeit Lexem Haufigkeit
blsd (blsde) 1 (::::111111:1])35:;2) !
Missgeschick 1 begliickt 1
danach 1 ganz (ganze) 1
schmeif3en (schmiss) 1 Schweinerei 1
hart (harten) 1 langsam 1
Steinboden 1 \(Isgiggy\gizr; 1
kringeln (kringelte) 1 trocken 1
im/in/ins 1/2/1 driicken (driickte) 1
Zwischenzeit 1 50 1
fahren (fuhr) 1 Euro 1
schreiend 1 Schein 1
Haut 1 Hand 1
giften (giftete) 1 laufen (lief) 1
erzurnt 1 stumm 1
ahh 1 Hause 1
Frechheit 1 bedriickt 1
nein 1 legen (legte) 1
Hohe 1 Bett 1
mir 2 meinen (meinte) 1
bieten 1 argerlich 1
bezahlen 1 selbst 1
dalli 1 etwas 1
jetzt 1 noch 1
kommen (kam/kommt) (1/1) cimmal :
ihre 1

Anzahl Types: 193 — Anzahl Tokens: 337 = Type-Token-Relation: 57,27%
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