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Abstract 

The article deals with factors impacting writing at middle school. An analysis of 
text production was done by means of a combination of sociological genre model 
and a pedagogical input-output-model of lesson effectiveness. This new model was 
empirically reassessed in the project IMOSS (Indicator Model of School Writing). 
Pupils were tested in writing and asked about the reasons for their choice of task. 
Both aspects were related to the writing performance. The multi-facets-IRT-
scaling for standardized rater and task difficulty effects allows the marking of the 
pupil’s achievement. Teachers, pupils and their parents were asked about different 
aspects of writing. So effects of various socializations instances could be specified: 
Pupils’ choice of task depends on different motives linked to writing ability. On 
individual level predictors for text quality are the text length and a positive attitude 
towards writing. School indicators, personal attitudes and experiences are addi-
tional interacting factors allowing a more nuanced explanation of the writing per-
formance. The findings result in new approaches to teaching of writing, which par-
ticipants in the IMOSS-project experienced as innovative. 

Zusammenfassung 

In diesem Artikel wird gefragt, welche Faktoren schulisches Schreiben in der Se-
kundarstufe I wie beeinflussen. Dazu wird ein kombiniertes soziologisches Genre- 
und pädagogisches Input-Output-Modell von Unterrichtswirksamkeit genutzt. Die-
ses wurde in dem Projekt IMOSS (Indikatorenmodell schulischen Schreibens) em-
pirisch geprüft. Schüler wurden im Schreiben getestet und hinsichtlich ihrer Auf-
gabenwahl und deren Begründung befragt. Beide Aspekte werden auf die gezeigte 
Leistung bezogen. Die Multi-Facetten-IRT-Skalierung für Rater- und Aufgaben-
schwierigkeitskorrekturen ermöglicht eine aufgabenübergreifende Beurteilung. 
Anhand der Aussagen von Lehrkräften, Schülern sowie deren Eltern wurden Ef-
fekte der Sozialisationsinstanzen untersucht: Die Aufgabenwahl erfolgt je nach 
Kompetenz aus verschiedenen Motiven. Prädiktoren für die Textqualität sind auf 
Individualebene die Textlänge und eine positive Schreibeinstellung. Schulische 
Indikatoren sowie persönliche Einstellungen und Erfahrungen bilden ein kompak-
tes Einflussbündel, das die Schreibleistung differenzierter erklärt. Daraus ergeben 
sich Konsequenzen für einen fördernden, von den IMOSS-Teilnehmern bereits als 
innovativ erlebten Schreibunterricht. 
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Intention und Fragestellung 

Zur Untersuchung der Frage, welche Faktoren die Qualität schulischen 
Schreibens in der Sekundarstufe I wie beeinflussen, wird die schulische Textproduk-
tion in einem kombinierten sozialisationstheoretischen Genre- und einem pädagogi-
schen Input-Output-Modell von Unterrichtswirksamkeit theoretisch verortet. Empi-
risch wurde das so entstandene Modell in dem Projekt IMOSS (Indikatorenmodell 
schulischen Schreibens) geprüft, dessen erste Ergebnisse hier vorgestellt werden. 
Schreibende in zwei verschiedenen Stichproben wurden in ihren Schreibleistungen 
getestet und zusätzlich hinsichtlich ihrer Aufgabenwahl und deren Begründung be-
fragt. Beide Aspekte werden in Bezug zur dabei gezeigten Schreibleistung gesetzt. 
Die Nutzung der Multi-Facetten-IRT-Skalierung für standardisierte Rater- und Auf-
gabenschwierigkeitskorrekturen ermöglicht dabei eine aufgabenübergreifende Beur-
teilung der Schüler/innenkompetenzen. Zusätzlich wurden jeweils die Lehrkräfte, 
die Lernenden selbst sowie deren Eltern zu verschiedenen Aspekten des Schreibens 
befragt, sodass regressionsanalytisch Effekte unterschiedlicher Sozialisationsinstan-
zen untersucht werden konnten.  
Es lassen sich einige Entwicklungsaspekte, auch in Abgrenzung zur Lesesozialisati-
onsforschung, aufzeigen: Die Aufgabenwahl einer/s Schreibenden erfolgt je nach 
Leistungsfähigkeit aus unterschiedlichen Motiven. Als Prädiktoren für die Qualität 
der Texte erwiesen sich individuell vor allem die Textlänge und eine positive Ein-
stellung zum Schreiben. Wenn allerdings schulische Indikatoren berücksichtigt wer-
den, bilden diese gemeinsam mit den persönlichen Einstellungen und Erfahrungen 
ein sich gegenseitig beeinflussendes Bündel, das die gezeigte Schreibleistung der 
Jugendlichen differenzierter erklärt. Daraus ergeben sich Konsequenzen für einen 
fördernden Schreibunterricht, der von den Schreibenden dieser Untersuchung als in-
novativ erlebt wurde. Sein Einfluss sollte über den institutionellen Handlungsrah-
men hinaus noch nachweisbar sein. 

1 Ausgangslage 

Schrift und deren Beherrschung werden in unserer zunehmend medienorien-
tierten globalen Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft immer stärker Grundlage 
erfolgreicher Lebensbewältigung. Davon sind alle Mitglieder der Gemeinschaft(en) 
betroffen, wenn auch in unterschiedlicher Art und Weise. Denkt man in diesem Zu-
sammenhang bspw. an eine Handwerkerin, so wird diese für ihre Bestellungen und 
Abrechnungen selbstverständlich andere Kompetenzen benötigen als ein nicht be-
rufstätiger Vater, der mit Schrift vorrangig im Kontext der Haushaltsführung und der 
Kinderbetreuung in Kontakt kommt, oder eine Beraterin von EU-Institutionen, die 
deutlich mehr komplexe (Fach-)Texte, auch in anderen Sprachen, rezipieren und 
schreiben muss. Dennoch ist es für alle unerlässlich, dass sie neben der Beherr-
schung basaler schriftsprachlicher Fähigkeiten die den jeweiligen Kontexten ange-
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passten Muster schriftlicher Kommunikation beherrschen, um situationsadäquat 
agieren zu können.  
Ein wesentlicher Grund für die zunehmende Bedeutung der schriftsprachlichen 
Kompetenzen liegt heute in der deutlicher spürbaren Globalisierung unserer Bezugs-
systeme. In diesen muss die ohnehin bereits „zerdehnte Kommunikationssituation“ 
(Ehlich, 1983), in der die Ungleichzeitig- und -örtlichkeit von Sender und Empfän-
ger der jeweiligen Nachricht durch Schrift überbrückt wird, immer schneller über 
die elektronischen Medien, zwischen verschiedenen Kulturen und Sprachen und ggf. 
auch weitaus differenzierter in neuen Handlungsfeldern überwunden werden. 
Für ein immer größeres und stärker zusammenwachsendes arbeitsmarktpolitisches 
Europa gilt dabei das Ziel, „the most competitive and dynamic knowledge-based 
economy in the world, capable of substainable economic growth with more and bet-
ter jobs and greater social cohesion“ (European Commission, 2007) zu werden. Die 
Europäische Kommission erklärt daher – neben ihren arbeitsmarktpolitischen und 
sozialen Maßnahmen – in ihren Kernprinzipien FLEXICURITY zur Grundlage und 
betont die Wichtigkeit von Strategien zum lebenslangen Lernen für die dauernde 
Anpassungsfähigkeit und Arbeitsfähigkeit von Arbeitnehmern. Diese sind nötig, um 
wirksam und aktiv die anstehenden schnellen Veränderungen bewältigen und sich 
auf dem stetig wandelnden Arbeitsmarkt behaupten zu können. Grundlage dafür 
sind ausgeprägte schriftsprachliche Fähigkeiten. Auch für die Ausbildung der wich-
tigen mathematisch-naturwissenschaftlichen und informationstechnologischen 
Schlüsselkompetenzen benötigen die Sprachteilnehmer routinierte Verfahren der si-
tuationsangemessenen Textrezeption und -produktion. Diese werden dann auch in 
den Dienst der neuen basalen Fähigkeiten zur umfassenden Nutzung auch elektroni-
scher Medien gestellt.  
Diese komplexen, notwendigerweise verschiedene Genres nutzenden Fähigkeiten 
erwerben die Schreibenden in modernen Industriegesellschaften in (meist) staatli-
chen Institutionen, den Schulen. Diesen kommt neben der Qualifikation gleichzeitig 
auch eine Selektionsfunktion im Sinne der Reproduktion der Gesellschaft zu, die 
systemimmanent eng an die Ausprägung schulisch geforderter schriftsprachlicher 
Leistungen gekoppelt ist. Daher spielt schulisches Schreiben eine zentrale Rolle bei 
der Chancenvergabe zur Teilhabe am modernen gesellschaftlichen Leben. 
Wie eng die Ausbildung von schriftsprachlichen Fähigkeiten an die gesellschaftli-
chen Kontexte gebunden ist, soll im Folgenden an zwei aktuell diskutierten Model-
len der Schreib- und der Schulforschung gezeigt werden. 
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2 Theoretische Einbettung in ein mehrperspektivisches Modell mit 
Blick auf Texte als gesellschaftlich geformte Produkte von Indi-
viduen 

2.1 Sozialisationstheoretische Anbindung der „Theory of genre as 
social action“ 

David Russel (2010) liefert in seiner aktuellen Auseinandersetzung mit Tex-
ten in ihren multiplen Kontexten die „Theory of genre as social action“ als Kombi-
nation eines multiplen „activity system“ der Individuen und eines „complex genre 
system“ der Texte (s. Abb. 1). Dazu baut er einerseits Vygotskys (1987) Mediations-
Triangel-Modell (Subjekt-Werkzeug-Objekt) für das Individuum und Engeströms 
(1987) Ergänzung um Rollen/Normen und Arbeitsteilung für gesellschaftliche Er-
fordernisse zum „activity model“ als Grundlage für die Diskussion des Genre-
Begriffs in multiplen Kontexten aus. Andererseits stützt Russel dabei den Bezug zu 
Texten soziologisch über ein Mehrebenenmodell (vgl. Bronfenbrenner, 1986). Dabei 
werden auf der Makroebene gesellschaftliche Erwartungen und Generalisierungen 
angesiedelt, die auf der (institutionell gebundenen) Mesoebene in einem Genre ein 
Handlungsmuster (vgl. Ehlich, 2009; Becker-Mrotzek, 2005) evozieren, das sich auf 
der individuellen Ebene (spezifisches Phänomen) als Text zeigt. Insofern müsste 
sich die Spezifik jedes Textes in arbeitsteiligen modernen Gesellschaften auf der 
Mesoebene als generalisierbares Handlungsmuster in Form des Genres abbilden las-
sen, das durch seine verschiedenen möglichen Kontexte jeweils geformt und aktuali-
siert wird. 

 

Abb. 1: Russels “Theory of genre as social action” (2010: 355) in Bezug zu soziolo-
gischen Gesellschaftsebenen 
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Vor dem Hintergrund, dass beim Schreiben für eine adäquate Situationsbewältigung 
generalisierbare Handlungsmuster als Genres auf der Mesoebene genutzt werden 
müssen, ist die Frage zu klären, an welchen Kriterien sich diese in ihrer Funktionali-
tät bestimmen lassen. Es sollen an dieser Stelle keine allgemeinen Genredifferenzie-
rungen aufgeführt werden. Nach Frow (2006: 12) zeigt sich, „that genre is not just a 
matter of codes and conventions, but that it also calls into play systems of use, dura-
ble social institutions, and the organization of physical space“. Außerdem müssen 
Listen der älteren aristotelisch orientierten Genreforschung „potentially endless 
[sein, A. N.], not least because new genres are constantly emerging and old one 
changing their function“ (ebd.: 10). Die jeweilige Genrebezeichnung kann also nur 
prototypisch festgelegt werden und wird durch die Kommunikationspartner jeweils 
aktualisiert abgestimmt (Gansel/ Jürgens, 2007). Allerdings kann hier auf einige 
übergreifende, jeweils spezifisch zu aktualisierende Merkmale von Texten hinge-
wiesen werden: So muss jeder an einen Rezipienten gerichtete Text die Balance zwi-
schen „Selbsteinschätzung (wer), Schreibanlass (warum), Zielbestimmung (wozu), 
Adressateneinschätzung (für wen), Textgegenstand (was) [und, A. N.] den konkre-
ten sprachlichen Mitteln“ (Fix, 2006: 26) im Sinne einer funktionalen Lösung des 
Kommunikationsproblems austarieren. Die Wechselwirkungen zwischen der „Text-
funktion“, dem „Textthema“ und dessen „Entfaltung“ bzw. „Vertextungsmuster“ be-
stimmen dabei die zu nutzende prototypische Textmusterklasse bzw. dann die Text-
sorte (Brinker, 2010; Adamzik, 2004; Gansel/Jürgens, 2007). Dabei liefert das „Wis-
sen über die Schreibfunktion und die Fähigkeit zur Leserantizipation […] den Maß-
stab für sinnvolle Formulierungsentscheidungen“ (Fix, 2006: 27) in den Texten, die 
nur in vielfältigen Schreibsituationen zu allen genannten Perspektiven erlernt wer-
den können. Dazu soll die Schule befähigen. 
Nimmt man nun die Ausbildung von Handlungsmustern beim Schreiben als Ziel-
größe eines institutionellen Unterrichts, dann wird die enge Verbindung zu den Mo-
dellen der Schulforschung deutlich. Dies wird hier am Beispiel des Rahmenmodells 
der Unterrichtswirksamkeit von Helmke/ Klieme (2008) gezeigt. 

2.2 Rahmenmodell der Unterrichtswirksamkeit in Anwendung auf 
die Textproduktion 

In der Forschung zu unterrichtlicher Effektivität beziehen sich sowohl Päda-
gogen als auch Fachdidaktiker auf Mehrebenen-Rahmenmodelle, wie sie von 
Weinert (2001) und später von Helmke (2004) für die Unterrichtswirksamkeit auf-
gestellt wurden. Dabei muss, wie Metaanalysen (Scheerens, 2007) und Längs-
schnittmessungen (Köller/ Baumert, 2001) zeigen, von einem differentiellen Effek-
tivitätsbegriff ausgegangen werden, der sich in den o. g. Input-Output-Modellen 
aber (noch) nicht wiederfindet. Für den Bereich des Deutschunterrichts und den da-
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rin vermittelten Kompetenzen gibt es aus der DESI-Studie1 Strukturanalysen, die die 
Zusammenhänge zwischen individuell-motivationalen, häuslich-kulturellen und un-
terrichtlichen Faktoren einerseits und der erreichten Schulleistung, gemessen an ei-
nem Globalfaktor „Deutschleistung“(!), andererseits modellieren (vgl. Jude, 2008). 
Allerdings fehlt bis heute ein Modell für den komplexen, situationsangemessenen 
produktiven Umgang mit der Schriftsprache. 

 

Abb. 2: Verbindung des Rahmenmodells für Unterrichtswirksamkeit in sprachlichen 
Fächern (Helmke/Klieme, 2008) mit dem soziologischen Mehrebenenmodell des 
Genres 

Helmke und Klieme (2008) greifen in ihrem Rahmenmodell für Unterrichtswirk-
samkeit in sprachlichen Fächern auch auf die soziologischen Überlegungen einer 
Mehrebenenstruktur für alle gesellschaftlichen Akkumulationsprozesse zurück. Da-
bei beziehen sie die Einflüsse verschiedener Instanzen als eher distale Faktoren 
(Hintergründe wie kontextuelle Einflüsse und Einflüsse der Klassenzusammenset-
zung) auf den Erfolg von Unterricht auf individueller Ebene systematisch ein. Setzt 
man als gewünschten Erfolg des Unterrichts, dass Schülerinnen und Schüler gesell-
schaftlich funktionale Texte produzieren können, dann kann die Modellierung des 
Outputs nicht mehr nur auf die dem Bildungssystem innewohnende Mehrebe-
nenstruktur „Kontext-Schule-Klasse-Individuum“ beschränkt sein, sondern muss 
auch durch die den individuell produzierten Texten innewohnende Genrespezifik im 
Russelschen Sinne erklärt werden. Beide Modelle treffen sich also genau in der ge-

                                                           
1 Deutsch Englisch Schülerleistungen International: Hierbei handelt es sich um Studie im 

Auftrag der KMK zu Messung von Kompetenzen und Unterrichtsqualität in Deutsch und 
Englisch. 
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sellschaftlichen „Erwartungshaltung“ der funktionalen Teilhabe durch Sprache und 
sind hier aufeinander zu beziehen (s. Abb. 2).  
Wie hier eine Output-Orientierung mit einer Sozialisationsperspektive verbunden 
werden kann, zeigen einige Arbeiten der bereits weiter fortgeschrittenen Forschung 
im Bereich der Lesefähigkeit, Lesesozialisation und Leseförderung (Groeben/ Hur-
relmann, 2006; Rosebrock/ Nix, 2008; Garbe/ Holle/ Jesch, 2009). Diese Arbeiten 
weisen starke Zusammenhänge zwischen gelungener früher literarischer und Lese-
sozialisation, Lesemotivation und schulischer Leistung nach (vgl. auch die Ergeb-
nisse der international vergleichenden Assessments wie PISA und IGLU). Die Lese-
forschung hat gegenüber der Schreibforschung den messmethodischen Vorteil, Fä-
higkeiten über Indikatoren des Leseverstehens mit eher geschlossenen Formaten 
überprüfen zu können. Die Letztgenannte dagegen muss in offenen, oft längeren 
Antworten mit objektivierbaren Kodierverfahren die Textqualität messen, diese aus 
didaktischer Perspektive mit den in den letzten Jahren verstärkt z. T. stark ausdiffe-
renzierten Entwicklungs- und Prozessmodellen (vgl. Merz-Grötsch, 20052; Feilke, 
2003; Böttcher/ Becker-Mrotzek, 2003; Fix, 2006) verbinden und dabei empirische 
Indikatoren zur Unterrichtswirklichkeit auf verschiedenen Ebenen berücksichtigen. 
Hierzu fehlen noch grundlegende Arbeiten auf den Ebenen der Aufgabenentwick-
lung, der Kodierung (vgl. Granzer/ Böhme/ Köller, 2008; Neumann, im Druck) und 
der Analyse von Mehrebenenstrukturmodellen (vgl. Jude, 2008). 
Die proximalen (individuelle Voraussetzungen, Familie) und eher distalen (Klasse, 
Schule, Kontext) Bedingungsfaktoren in diesen Modellen bilden das wechselnde 
Verhältnis von individuellen Entwicklungen und gesellschaftlichen Anforderungen 
ab. Dabei ist durch die skizzierte gesellschaftliche Kontextualisierung des Schrei-
bens zu erwarten, dass die Schreibfähigkeit als Handlungswerkzeug im Sinne der 
eingangs beschriebenen adäquaten schriftsprachlichen Bewältigung komplexer An-
forderungssituationen vor allem im schulischen Rahmen erworben wird. Die Nut-
zung und Vervollkommnung derselben sind dabei v. a. durch die familiären 
Schreibpraxen, aber auch durch eine kompetente Förderung auf Klassenebene ge-
prägt. Um diese Zusammenhänge genauer zu untersuchen, wurde im Schuljahr 
2009/ 2010 ein Pilotprojekt zur Identifikation von Indikatoren des schulischen 
Schreibens (IMOSS) durchgeführt. 

3 Projekt IMOSS 

Das Projekt IMOSS (Indikatorenmodell schulischen Schreibens) wurde als 
Forschungsprojekt für ein Jahr durch die Leuphana Universität Lüneburg finanziert. 
Ziel der Untersuchung war dabei, Einflussfaktoren verschiedener Sozialisations-
instanzen auf die Schreibmotivation und Schreibleistung von Schülerinnen und 
Schülern in ihrer Wechselwirkung zu spezifizieren. Dabei wurden viele schulisch 
vermittelte Textsorten berücksichtigt. In einem ersten Schritt standen die Modell-
entwicklung und deren theoretische Fundierung sowie erste empirische Überprüfun-
gen im Vordergrund. Langfristig geht es methodisch für das Gesamtmodell um die 
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Verknüpfung verschiedener Forschungsansätze zur Herausbildung eines allgemei-
nen Modells für effektiven Schreibunterricht und Schreibförderung.  
Adaptiert wurde dazu das o. g. Modell für den sprachlichen Unterricht von Klieme/ 
Helmke (2008). Es bot sich in dem hier vorgestellten Rahmen an, konkrete Bedin-
gungen für die Auswahl von Schreibanlässen und die erworbenen Schreibfähigkei-
ten zu untersuchen.  

 

Abb. 3: Adaption des Rahmenmodells der Unterrichtswirksamkeit für das Schreiben 
im Rahmen von IMOSS, inklusive der getesteten Erklärungsfaktoren 

Die Abb. 3 zeigt in den Ellipsen, welche Faktoren in diesem ersten Untersuchungs-
abschnitt genauer betrachtet und im Projekt systematisch aufeinander bezogen wur-
den. Im Folgenden sollen die Ergebnisse zu den familiären Schreibgewohnheiten 
und das damit verbundene Schreibselbstkonzept als individuelles Bedingungsgefüge 
sowie die schulischen Einflüsse in Bezug auf die individuelle Schreibleistung im 
Vordergrund stehen. Auf schulischer Ebene wird dabei zwischen Angeboten im 
Sinne eines guten Schreibunterrichts und tatsächlicher Nutzung verschiedener Ver-
fahren/Methoden und das Bearbeiten verschiedener Genres im Sinne aktiver Lern-
zeit unterschieden. Der Lernzuwachs sowie der Einfluss der Schreibbiographien der 
Lehrenden sollen vorerst unberücksichtigt bleiben. 
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3.1 Hypothese 

Die den folgenden Teiluntersuchungen zu Grunde liegende Hypothese ergibt 
sich sowohl aus der Zusammenschau der Ergebnisse in der erziehungswissenschaft-
lich-pädagogischen output-orientierten Forschung als auch aus sozialisationstheore-
tischen Annahmen zum Leseerwerb und aus fachdidaktischen Annahmen zu Schrei-
bentwicklung und Schreibprozess, wie sie bereits oben dargestellt wurden. Dabei 
steht nun Folgendes im Vordergrund: 
Schulisches Schreiben als ein Eintrainieren in gesellschaftliche Handlungsmuster 
bestimmt sowohl die – je nach gewähltem Genre – gezeigte schulische Schreibleis-
tung als auch die Einstellung zum Schreiben. 

3.2 Stichproben 

Für eine erste Bestandsaufnahme wurden vorhandene Projektmaterialien aus 
dem Sommersemester 2009 (567 Schüler/innentexte aus den Klassenstufen 5-10 in 
Regionalschulen zu acht verschiedenen curricular verankerten Schreibimpulsen = 
Stichprobe I) ausgewertet. Die Schreibenden begründeten vor dem Schreiben ihre 
selbstständige Aufgabenwahl. Für die erhobenen Texte wurde ein aufgabenübergrei-
fendes allgemeines Kodiermanual entwickelt, eingesetzt und geprüft (Neumann/ 
Matthiesen, 2011). Anhand der großen Stichprobe I konnte ein Modell zur Leis-
tungseinschätzung bei eigenständiger Aufgabenwahl abgesichert werden, das einen 
stabilen Bezugspunkt für die zweite Stichprobe darstellte. 
In einem zweiten Schritt sollten die Leistungsergebnisse durch weitere Faktoren auf 
verschiedenen Ebenen erklärt werden. Dazu wurden Erhebungsinstrumente ent-
wickelt und ein erstes komplexes Modell (s. Abb. 3) an 62 Schülerinnen und Schü-
lern aus drei verschiedenen Klassen unterschiedlicher Schulformen getestet 
(= Stichprobe II). 

3.3 Erhebungsinstrumente 

Zur Testung der aufgestellten Hypothese kamen folgende Instrumente zum 
Einsatz: Zur Überprüfung der Schreibleistung hatten die Schülerinnen und Schüler 
mindestens einen von ihnen selbst gewählten Schreibimpuls auszuführen.2 Aus der 
Auswahl der Aufgaben und deren in offenem Format erfragten Begründungen 
(Stichprobe I) sowie aus den Antworten auf geschlossene oder offene Fragen zur ei-
genen Leistungseinschätzung, zur Schreibmotivation und zu Empfindungen, die mit 
dem Schreiben verbunden werden (Stichprobe II), wurde auf die Einstellung zum 
schulischen Schreiben geschlossen. Sowohl den Schülerinnen und Schülern der 
                                                           
2 Wurden in der Testzeit mehrere Aufgaben bearbeitet, wurden die daraus entstandenen 

Texte unabhängig voneinander ausgewertet und für die Schreibenden der jeweils gemittel-
te Skalenwert als Leistungswert genutzt. 
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zweiten Stichprobe als auch deren Eltern und den Lehrenden wurden halboffene 
Fragebogen zu Hintergrundfaktoren, Schreibgewohnheiten im Elternhaus, zum 
Schriftsprachbeginn der Kinder und zum Schreibunterricht in der Schule vorgelegt. 
Mit den Lehrenden wurden darüber hinaus leitfadengestützte Interviews zur eigenen 
Schreibsozialisation und zum tatsächlich gehaltenen Unterricht geführt. 

Instrumente Inhalt Frühjahr 2009 
=Stichprobe I 

Inhalt Frühjahr 2010 
=Stichprobe II 

Aufgabenset • acht curricular verankerte 
Schreibimpulse 

• acht curricular verankerte Schreib-
impulse 

Schülerfrage-
bogen (SFB) 

• Hintergrundvariablen 

• Begründung der Aufga-
benwahl 

• Hintergrundvariablen; Fachnoten 

• Einschätzung der Schreibleistungen 
und der Schreibmotivation  

• Angaben zu Schreibpraxis, häuslichem 
Schreibklima und -unterstützung 

• Angaben zum Verlauf der Schreib-
entwicklung 

• Angaben zum Deutschunterricht 

Elternfrage-
bogen (EFB) 

- • Hintergrundvariablen 

• Angaben zu Schreibpraxis, häuslichem 
Schreibklima und -unterstützung 

• Angaben zur Schreibentwicklung der 
Kinder 

Lehrerfrage-
bogen (LFB) 

• Hintergrundvariablen 

• Einschätzungen der Auf-
gabenwahl und Fähigkei-
ten der Schreibenden 

• Hintergrundvariablen 

• Angaben zum Deutschunterricht, spe-
zifische Angaben zum Schreibunter-
richt 

• Einschätzungen der Aufgabenwahl und 
Fähigkeiten der Schreibenden 

Lehrerinter-
view (LI) 

- • Fragen zur Schreibsozialisation der 
Lehrenden 

• Fragen zum Schreiben/eigenem Unter-
richt in der Schule 

Tab. 1: Übersicht über die eingesetzten Instrumente und deren Inhalte zu beiden Er-
hebungszeitpunkten 

Die Vielzahl der sehr unterschiedlichen Instrumente bedingt methodisch verschiede-
ne Auswertungsverfahren, die kurz erwähnt und dann ggf. bei der Ergebnispräsenta-
tion noch einmal genauer vorgestellt werden. 
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3.4 Auswertungsmethoden 

Die Schreibprodukte der Schülerinnen und Schüler sind alle von zwei unab-
hängigen Bewertern (double-blind-coding) auf einer fünfstufigen Skala hinsichtlich 
folgender pragmalinguistisch abgeleiteter Kriterien kodiert worden: Inhaltliche Ge-
staltung, Textaufbau, Themenentfaltung/ Kohärenz, Stil/ Adressatenorientierung, 
Wortschatz/ Wortwahl und Orthographie, Grammatik, Satzkonstruktion. Bei der Er-
stellung des Kodiermanuals mit den Kategorienbeschreibungen und den Bench-
marktexten stand in Anlehnung an die DESI-Studie die kommunikative Zielerrei-
chung mit dem jeweiligen Text im Vordergrund und behielt daher auch genrespezi-
fische Besonderheiten im Blick. Aus den so entstandenen Qualitätseinschätzungen 
(Rohwerten3) sind in einem Multi-Facetten-Design unter Berücksichtigung der Auf-
gaben- und Ratereffekte jeweils zwei zusammenfassende Schülerfähigkeitswerte 
(semantisch-pragmatische und sprachsystematische Teilkompetenz) IRT-skaliert 
worden. Diese Werte sind zur besseren Vergleichbarkeit jeweils auf einen Mittel-
wert von 500 bei einer Standardabweichung von 100 transformiert worden, wobei 
der Einsatz einer gemeinsamen Aufgabe und eines gemeinsamen Raters in IMOSS 
und DESI hier zu einer Verankerung beider Studien genutzt werden konnte.4 
Für die geschlossenen Formate der Fragebogen wurden nach Faktorenanalysen klas-
sisch Summenscores gebildet, für die offenen Antwortformate inhaltsanalytische 
Kategorien, die dann nach dahinter liegenden Faktoren untersucht wurden. Die Leh-
rerinterviews wurden transkribiert und paraphrasiert. Die Ergebnisse sind in die vor-
liegenden Analysen aber nicht eingeflossen. 

4 Ergebnisse 

4.1 Deskriptive Ergebnisse 

4.1.1 Aufgabenwahl und Aufgabenschwierigkeiten 

Die Schülerinnen und Schüler der Stichprobe I wählten aufgrund ihrer Inte-
ressen und ihrer antizipierten Gelingensbedingungen verschiedene Schreibaufgaben, 
wobei einige der angebotenen Aufgaben besonders frequent waren (s. Tabelle 2). So 

                                                           
3 Die Übereinstimmungen für die Skalen im Bereich semantisch-pragmatischer Aspekte 

liegen bei 70,9%, mit einer Stufe Abweichung bei 95,1% und einer internen Skalenkon-
sistenz von α=.89, im Bereich der sprachsystematischen Aspekte bei 76,3% bzw. 97,9% 
und einem α von .91. In beiden Fällen wird hier auf die Skalierungsmethodik und Benen-
nungen in DESI zurückgegriffen. 

4 Die Problematik dieses Vorgehens wird vor allem für die 62 Schreibenden der zweiten 
Stichprobe virulent. Daher ist hier eine gemeinsame Berechnung beider auch zeitlich un-
abhängigen Stichproben als einer virtuellen vorgenommen. Die Stichproben sind dann 
nachträglich für die weiteren Berechnungen wieder getrennt worden. 
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erwiesen sich schulisch oft genutzte Textformen wie das Verfassen eines Einla-
dungsschreibens (N=260), eines Antwortbriefes mit einer Argumentation für oder 
gegen das Sitzenbleiben (N=94) und Äußerungen zu einem Gedicht (N=78) als die 
am häufigsten gewählten, während eher unerwartete Formate wie eine zielgerichtete 
Bildbeschreibung (inklusive der Bildauswahl und -begründung) für einen schulin-
ternen Ausstellungskatalog (N=32), ein offizielles Reklamationsschreiben (N=29), 
eine adressatenfreie Argumentation zum Umgang mit dem Computer im Alltag 
(N=24) oder eine Vermisstenmeldung (N=19) und ein kreatives Verfahren zur 
Textbeendigung mit einem relativ langen Ausgangstext (N=30) seltener gewählt 
wurden. Hier zeigen sich vordergründig die schulischen Schreiberfahrungen der 
Schülerinnen und Schüler. 

 

Tabelle 2: Aufgabenwahl und Schwierigkeitsparameter (Leistungsanforderungen)5 
für semantisch-pragmatische und sprachsystematische Teilkompetenzen (Mittelwert 
500/ Standardabweichung 100) 

Diese Wahl spiegelt allerdings nicht automatisch in dieser Reihenfolge unterschied-
liche Aufgabenschwierigkeiten wider. Die Frequenz der Aufgabenwahl ist nicht nur 
durch die vermeintliche Bekanntheit des Genres und dessen aktuell umzusetzende 
Anforderungen bestimmt, sondern scheint darüber hinaus von anderen Faktoren ab-
zuhängen. Bei genauer Betrachtung der durchschnittlichen Anforderungen der ein-
zelnen Aufgaben (s. Tabelle 2) fällt auf, dass die Geburtstagseinladungsschreiben 
und die Reklamationsschreiben in der ersten Teilfähigkeit genau eine mittlere Auf-
gabenschwierigkeit (MWAufgabenschwierigkeit ca. 500) abbilden. Für die sprach-
systematische Komponente gilt dies für die Einladungsschreiben und die Schreiben 
für oder gegen das Sitzenbleiben. Bei diesen Fällen handelt es sich um Briefformen, 
die den Schülerinnen und Schülern über alle Altersstufen hinweg als schulisch häu-
fig und variabel verwendetes Schreibmuster sehr vertraut sind. 
Für andere Aufgabenlösungen sind die Ergebnisse z. T. disparat. Während sich in 
der Auseinandersetzung mit dem Gedicht etwas leichtere, mit einer Bilderauswahl 
                                                           
5 Die Leistungsanforderungen ergeben sich aus den Schwierigkeitsparametern für die Auf-

gaben. Je höher der jeweilige Parameter, desto höher die Anforderung, die diese Aufgabe 
an den Schreibenden stellt. Aufgrund dieser Beziehung werden beide Begriffe hier syno-
nym verwendet. 

Aufgabe N

Leistungsanforderung

Semantik-Pragmatik (M) SD

Leistungsanforderung

Sprachsystematik (M) SD

DESI Reklamationsschreiben Computer 29 500 101 496 118

Gedicht Zidatis 78 495 110 497 98

Einladung 260 501 90 501 96

Argumentation Sitzenbleiben 94 515 105 501 86

Argumentation Computer 24 455 102 488 112

Bildbeschreibung 32 512 125 501 94

Ende Kurzgeschichte 30 502 99 492 164

Vermisstenmeldung 19 468 105 527 57
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dagegen etwas höhere Anforderungen in beiden Bereichen widerspiegeln, zeigen 
sich für das kreative Beenden einer Geschichte durchschnittliche semantisch-
pragmatische Anforderungen, die mit einer leichteren sprachlichen Umsetzung ver-
bunden sind. Im Gegensatz dazu war die Vermisstenmeldung, die an eine Aufgabe 
aus VERA4 angelehnt war, inhaltlich leicht, stellte aber sprachlich formal über-
durchschnittliche Anforderungen. In beiden Fällen sind diese Ergebnisse durch die 
schulisch vorgegebenen Aufgabenlenkungen bedingt, die im ersten Fall inhaltlich 
steuern und viel Freiraum in der sprachlichen Nutzung von bekanntem und unbe-
kanntem sprachlichen Material und damit auch Fehlervermeidungsstrategien zulas-
sen, wohingegen im letzten Fall viel inhaltlicher Gestaltungsspielraum bei klaren 
sprachlichen Vorgaben genutzt werden muss (vgl. Fay, 2010). 
Dass die Argumentationen für oder gegen das Sitzenbleiben so deutlich höhere 
Schwierigkeitswerte aufweisen als die Auseinandersetzungen mit der Frage um den 
Computer im Alltag, liegt auch an denjenigen, die diese Aufgaben gewählt haben. 
Die Auseinandersetzungen um das Sitzenbleiben wurde vor allem von schwächeren 
Schreibenden (MWLeistungsparameter: 473; 501) geführt, während die andere Argumenta-
tion vorrangig von höchstleistenden Schreibenden (MWLeistungsparameter: 570; 547) er-
stellt wurde, wovon 78% die wie auch in anderen Studien (vgl. Neumann/ Lehmann, 
2008) deutlich besser abschneidenden Mädchen bildeten. 
An dieser Stelle zeigt sich das Prinzip der Interdependenz zwischen Aufgaben-
schwierigkeiten und Schülerleistungen. Beide Parameter sind als latente Konstrukte 
in der IRT-Skalierung gegenseitig aufeinander abbildbar (Böhme/ Bremerich-Vos/ 
Robitzsch, 2009). Die internen Zusammenhänge zwischen den Konstrukten lassen 
sich mit größer werdenden Stichproben deutlich stabiler schätzen (vgl. dazu 
Neumann, 2007). Aus diesem Grund wird hier mit diesen z. T. sehr geringen Zahlen 
in den einzelnen Aufgabenwahlen auf eine vergleichende aufgabenspezifische Be-
richtslegung der Leistungen verzichtet. Gleichwohl ist der Aspekt der Aufgaben-
schwierigkeit in die Skalierung der einzelnen Schülerleistungen eingerechnet. Da die 
Verteilungen auf die einzelnen Aufgaben aber sehr ungleichmäßig erfolgten, kann 
nicht für die einzelnen Genres von gesicherten Ergebnissen ausgegangen werden, 
sondern nur für die Gesamtkohorte über alle Aufgaben hinweg. Alle folgenden Ana-
lysen beziehen sich auf alle Schreibenden unabhängig davon, welche Aufgabe sie 
gewählt haben. 

4.1.2 Schulisches Schreiben und Einstellungen zum Schreiben 

Wodurch lassen sich diese Ergebnisse nun erklären? Die Schülerinnen und 
Schüler sollten angeben, warum sie die von ihnen gelöste Aufgabe gewählt haben. 
Sie konnten frei antworten, es wurden die ersten drei Gründe in den Datenbanken er-
fasst und später nach unabhängiger Bildung der Kategorien durch drei Personen in 
konsensueller Art und Weise zugeordnet. Dabei entstand keine Restkategorie. Ein 
erster Blick auf die offenen Antworten lässt drei grundlegende Wahlentscheidungen 
erkennen: Schreibende wählen Aufgaben, weil 

• die Aufgaben einfach, kurz und verständlich sind,  
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• die Schülerinnen und Schüler Spaß, Interesse und Abwechslung empfinden 
oder 

• sie kreativ und mit einem Lebensweltbezug nach ihren selbst eingeschätz-
ten Fähigkeiten arbeiten können. 

Differenziert man die Schreibenden in unter- und überdurchschnittlich Schreibende,6 
so zeigen sich Unterschiede in den Wahlentscheidungen. Die schwächeren Schüle-
rinnen und Schüler geben gegenüber den stärkeren häufiger an, dass sie kurze 
(schwach: 17% vs. stark: 9%) und einfache (30% vs. 25%) Aufgaben gewählt oder 
es dem Zufall (40% vs. 0%) überlassen haben. Die überdurchschnittlich Schreiben-
den wählen Aufgaben, weil sie kreativ (stark: 12% vs. schwach: 5%) und den eige-
nen Fähigkeiten entsprechend (12% vs. 6%) arbeiten können und an der Aufgaben-
bewältigung, die verständlich (5% vs. 3%) ist, Interesse und Spaß (jeweils 38% vs. 
33%) haben. Diese Unterschiede zeigen, dass das Aufgabenwahlverhalten eng mit 
persönlichen Dispositionen zusammenhängt. 
In der zweiten Stichprobe wurden daher Einstellungen zum Schreiben erfragt. Die 
Schülerinnen und Schüler sollten für jedes angebotene Item auf die Frage „Welche 
der nachfolgenden Begriffe verbindest du mit der Tätigkeit Schreiben?“ eine Zu-
stimmung/ Ablehnung markieren. So galten als mögliche positive Haltungen „span-
nend“, „vielseitig“, „individuell“, „bereichernd“ und „herausfordernd“, als mögliche 
negative „belastend“, „ärgerlich“, „nutzlos“, „nervend“ und „langweilig“. Über alle 
Ergebnisse wurden nach einer Faktorenanalyse zwei (fast) unabhängige Skalen 
(r= .24) „positive…“ vs. „negative Gefühle, die mit dem Schreiben verbunden sind“ 
gebildet.  
Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Schreibenden signifikant in ihrem positiven 
Empfinden (α=.62) unterscheiden: Überdurchschnittlich Schreibende haben bei et-
was größerer Streuung einen deutlich höheren Skalenmittelwert (MWSkala, max.=1: 0,45 
bei SD=.28) als unterhalb des Durchschnitts abschneidende Schülerinnen und Schü-
ler (MW: 0,25 bei SD=.22). Diese Differenzen sind mit einer Effektstärke von d=.78 
hoch bedeutsam. Die Artikulation von mit dem Schreiben verbundenen negativen 
Gefühlen (α=.78) ist in beiden Gruppen geringer und nicht signifikant voneinander 
verschieden. Es zeigt sich also, dass generell eher positiv geantwortet wird und dies 
von leistungsstärkeren Schreibenden noch deutlicher als von leistungsschwächeren. 
Damit kann ein Zusammenhang zwischen Einstellungen zum Schreiben und Leis-
tung gezeigt, dessen Richtung jedoch nicht genau festgelegt werden. 

4.1.3 Wahrnehmung des Schreibunterrichts 

Eine mögliche Ursache für die o. g. Unterschiede könnte im Unterricht selbst 
liegen: Die Schülerinnen und Schüler wurden hinsichtlich der im Deutschunterricht 
zu schreibenden Texte (Ankreuzen), des Zustimmungsgrades zu Aussagen über ih-

                                                           
6 Die Gruppenzuordnung erfolgte durch eine Dichotomisierung am Mittelwert der seman-

tisch-pragmatischen Kategorie.  
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ren Schreibunterricht (vierstufige Likertskala: 1 = „stimmt gar nicht“ bis 4 = 
„stimmt ganz genau“) und der Häufigkeit der Anwendung schreibdidaktischer Ver-
fahren (1 = „wöchentlich“ bis 4 = „jährlich“) befragt. Sie zeichnen durchschnittlich 
das Bild eines abwechslungsreichen Schreibunterrichts: 

• Sie benennen viele verschiedene Textformen, die sie aus dem Unterricht 
kennen, 

• stimmen in der Mehrheit zu, in sehr schülerorientierten (z. B. „Im Deutsch-
unterricht schreibe ich über Themen, die ich selbst auswähle“; „Im 
Deutschunterricht schreibe ich Texte mit anderen gemeinsam“ oder „In der 
Schule werden meine Texte oder die der Schulkameraden vorgelesen, ver-
öffentlicht oder anders präsentiert.“) und unterstützenden Lernarrangements 
(„Mein Deutschlehrer verdeutlicht den Sinn der Aufgabe, so dass ich weiß, 
warum ich den Text schreibe.“) gelernt zu haben und 

• haben mindestens monatlich innovative Schreibverfahren wie „Textver-
fremdung, Textveränderung, Texterweiterung“, „Schreibspiele“ oder „Text-
überarbeitung mit einem Partner“ und „Schreibkonferenzen“ erlebt.7 

Man kann vermuten, dass die Schülerinnen und Schüler ihre positiven Haltungen in 
einem als abwechslungsreich und innovativ erlebten Schreibunterricht, der an den 
Interessen der Schreibenden ansetzt, gewinnen. Um dessen Einfluss zu prüfen, wer-
den regressionsanalytische Zugänge, in denen die Unterschiede in den Schreibleis-
tungen zwischen den Individuen mittels verschiedener Prädiktoren erklärt werden 
können, genutzt. 

4.2 Erklärungsmodelle für die gezeigten Schreibleistungen 

4.2.1 Leistung und Einstellungen zum Schreiben 

Für beide Stichproben wurde untersucht, inwieweit, neben anderen bestim-
menden Hintergrundfaktoren wie der Sprache im Elternhaus8 oder textimmanenten 
Faktoren wie der Textlänge, individuelle Faktoren die Unterschiede in den jeweili-
gen Teilfähigkeiten erklären können (s. Tab. 3).  
                                                           
7 Hier dienten sowohl die Lehrerangaben als auch die Schülerangaben zu den gleichen Fra-

gen als gegenseitige Validitätsprüfung, um „Wahrnehmungsverzerrungen“ auszuschlie-
ßen. Die Übereinstimmungen zwischen den Lehrer- und den dazugehörigen aggregierten 
Schüleraussagen liegen mit 90% in einem sehr hohen Bereich (die einzige gegenteilige 
Aussage bezieht sich auf den Einsatz von Schreibspielen, der von den Lehrenden häufiger 
angegeben wurde als von den Lernenden), sodass davon ausgegangen werden kann, dass 
die Schreibenden diese Verfahren auch wirklich erlebten.  

8 Die Sprachen im Elternhaus wurden über gegenseitig validierte Angaben im Schüler- und 
Elternfragebogen zum Sprechen mit der Mutter, dem Vater und den Geschwistern erfasst, 
die dann zu drei Kategorien „nichtdeutsch“, „deutsch“ und „mehrsprachig“ aggregiert 
wurden. Da die Sprache im Elternhaus in diesen Stichproben in keinem Modell die 
Schreibleistungen prädizierte, wird sie in den weiteren Darstellungen nicht berücksichtigt. 
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 Stichprobe1  Stichprobe 2 
 Sem/Prag Syst  Sem/Prag Syst 

erklärte Vari-
anz 

32% 3% 
Erklärte 
Varianz 

52% 14% 

Textlänge .572*** .158*** Textlänge .600*** n. s. 

Motive .081* n. s. 
negatives Emp-

finden beim 
Schreiben 

n. s. n. s. 

   
positives Emp-

finden beim 
Schreiben 

.243*** .375*** 

Tab. 3: Regressionsanalysen verschiedener Faktoren auf die Teilfähigkeiten der 
Schreibenden beider Stichproben verzeichnet sind. Verzeichnet sind nur signifikante 
Effekte: *** signifikant auf 1%-Niveau, * signifikant auf 5%-Niveau. 

Interessant ist dabei, dass der Anteil der erklärten Varianz in jedem Fall für die se-
mantisch-pragmatischen Aspekte (32% bzw. 52%) deutlich höher liegt als für die 
sprachsystematischen (3% bzw. 14%). Es zeigt sich, wie auch in anderen Studien 
(Lehmann/ Hartmann, 1987; Neumann/ Lehmann, 2008), dass die geschriebene 
Textlänge einen guten Indikator zur Erklärung von Textqualität darstellt. In beiden 
Stichproben werden hierdurch die semantisch-pragmatischen Fähigkeiten mit einem 
hohen Beta-Koeffizienten, für die erste Stichprobe auch die sprachsystematischen 
mit einem geringeren, erklärt. Es bliebe zu untersuchen, wie stabil dieses Bild bei 
deutlich längeren Texten als denen, die in der Sekundarstufe I verfasst werden, ist. 
Die Schreibleistungen sind in beiden Stichproben durch didaktisch höher angesehe-
ne Wahlmotive wie z. B. „Lebensweltbezug“, „Verständlichkeit der Aufgabe“, „In-
teresse am Thema“ (Skala mit N=7: α=.64) und durch ein positives Empfinden beim 
Schreiben prädiziert. Schülerinnen und Schüler mit einer positiveren Einstellung 
zum Schreiben sind demnach besser in der Lage, die Auseinandersetzung mit schul-
spezifischen Texten zu bewältigen und so voraussichtlich ihre Schreibfähigkeiten 
auszubauen. Wenn diese Schreibenden in innovativen und unterstützenden Schreib-
settings arbeiten können, werden sie ihre Kompetenzen aufgrund eines von ihnen 
genutzten anregungsreichen Angebotes vermutlich deutlicher verbessern. Zu erfor-
schen, inwiefern diese Settings dann auch auf die schreibförderbedürftigen Jungen 
(s. Tab. 4: negativer Einfluss des männlichen Geschlechtes auf die Leistung) ab-
gestimmt werden können, bleibt weiterhin eine vordringliche Aufgabe. 

4.2.2 Unterstützung durch das Elternhaus 

Auch wenn die häuslichen Faktoren zur Entwicklung der Schreibfähigkeit 
hier nicht im Vordergrund standen (vgl. Matthiesen, 2010), sollen sie als Unterstüt-
zungsmöglichkeiten betrachtet werden. Die von uns befragten Kinder der Stichprobe 
II lernten mehrheitlich bereits vor der Schule Schreiben. Die Angaben aus dem 
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Schülerfragebogen (84,4%) und dem Elternfragebogen (89,1%) stimmten sehr hoch 
überein. 
Neben diesen initiierenden Prozessen werden die Kinder auch weiter in ihren 
Schreibaktivitäten durchschnittlich „oft“ unterstützt: 85 % der Kinder können ihre 
Eltern beim Schreiben beobachten, 41 % der Eltern schreiben mit ihren Kindern 
gemeinsam. Diese grundlegend positiven Erfahrungen sollten – auch im Vergleich 
mit Lesesozialisationstheorien – hohe stützende Funktion für das schulische Schrei-
ben Lernen und die Leistungsentwicklung haben. Allerdings ist die elterliche Unter-
stützung stark am vermeintlichen Schulerfolg der Kinder orientiert. Wenn die Eltern 
mit ihren Kindern über deren Schreibaktivitäten sprechen, geht es – nach ihren offe-
nen Äußerungen dazu – vor allem um Fragen der Hand-/ Schönschrift, der Recht-
schreib- und Grammatikfehler, Ausdruck/ Stil und Formulierungsalternativen, auf 
organisatorischer Ebene um die Hausaufgaben, Klassenarbeiten und deren Ergebnis-
se. Hierin zeigt sich, dass die elterliche Unterstützung bereits institutionell geformt 
ist. 
Versucht man nun über die individuellen Faktoren hinaus die Schreibleistungen der 
Jugendlichen durch häusliche und schulische Faktoren zu erklären, so zeigt sich, 
dass die Leistungen (s. Tab. 4), auch bei eigener Aufgabenwahl, stärker von schuli-
schen Bedingungen abhängen als von der individuellen Wahrnehmung der häusli-
chen Unterstützung. Diese hat in dem gezeigten Modell keinen signifikanten Ein-
fluss auf die schulischen Schreibleistungen. 
Bei einem Anteil erklärter Varianz in den Modellen (immerhin werden etwa ¾ der 
Unterschiede in den Leistungen über die angegebenen Faktoren erklärt) zeigt sich, 
dass Jungen signifikant schlechter sprachsystematisch schreiben und die Textlänge 
für die semantisch-pragmatische Teilkompetenz stärkeres Gewicht hat als für die 
Sprachsystematik. Alle anderen signifikanten Einflussfaktoren sind auf der Ebene 
der schulischen Ausbildung zu finden, wobei die spezifischen Einflussfaktoren nur 
noch durch das Konstrukt der Deutschnote abgebildet werden können.9 Dass weder 
die individuellen Empfindungen noch das Korrekturverhalten der Eltern oder die in-
dividuelle Wahrnehmung des Schreibunterrichts einen zusätzlichen signifikanten 
Einfluss auf die Leistungen haben, zeigt, dass diese Effekte über die der textimma-
nenten Aspekte hinaus nicht durchschlagen. 

 Pragmatik Systematik 

Erklärte Varianz 79% 72% 

Textlänge .672*** .593*** 

Sprachsystematik  .600*** - 

                                                           
9 Ein negativer Einfluss ist hier durch die im deutschen System verankerte Zuordnung der 

besten Leistung mit der kleinstmöglichen Ziffer bedingt. 
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Pragmatik - .721*** 

Deutschnote -.237* -.425*** 

SFB Geschlecht n. s. -.395*** 

Korrekturverhalten 
der Eltern 

n. s. n. s. 

Empfindungen 
Schreiben positiv 

n. s. n. s. 

Einschätzung 
Schreibunterricht 

n. s. n. s. 

Tab. 4: Regressionsanalysen verschiedener häuslicher und schulischer Einflussfak-
toren auf die Teilfähigkeiten der Schreibenden der zweiten Stichprobe. Verzeichnet 
sind nur signifikante Effekte: *** signifikant auf 1%-Niveau, * signifikant auf 5%-
Niveau. 

In der Zusammenschau der dargestellten Ergebnisse zeigt sich, dass die Schülerin-
nen und Schüler bei freier Aufgabenwahl aus schulischen Angeboten ihr Antwort-
verhalten je nach Leistungsstärke von verschiedenen Faktoren, u. a. auch von der 
bereits schulisch und häuslich geprägten Einstellung zum Schreiben, abhängig ma-
chen. Dabei zeigen sie in den jeweils gewählten Textformen über die Gesamtgruppe 
hinweg auch unterschiedliche Leistungen. Die getesteten Erklärungsmodelle verwei-
sen darauf, dass die auf deskriptiver Ebene vorgefundenen positiven Effekte von El-
ternhaus und Schreibunterricht die Leistungen nicht über die textimmanenten An-
forderungen und die allgemeine Einschätzung in Form von Deutschnoten hinaus 
signifikant beeinflussen. 
Damit kann die Hypothese „Schulisches Schreiben als ein Eintrainieren in gesell-
schaftliche Handlungsmuster bestimmt sowohl die – je nach gewähltem Genre – ge-
zeigte schulische Schreibleistung als auch die Einstellung zum Schreiben“ hinsicht-
lich der Leistungen in Abhängigkeit vom gewählten Genre verifiziert werden. Aller-
dings bleiben die Entstehungszusammenhänge der Einstellung zum Schreiben wei-
terhin ungeklärt. Aufgrund der in dieser Untersuchung sehr positiv berichteten 
Schreiblernbedingungen in Elternhaus und Schule, des gesellschaftlich geprägten 
Korrekturverhaltens der Eltern und der „Auflösung“ positiver Einflüsse unter Be-
rücksichtigung von Faktoren auf mehreren Ebenen wird hier davon ausgegangen, 
dass gleichgerichtete Faktorenbündel entstehen, die alle im Sinne einer gesellschaft-
lich geforderten Beherrschung handlungsrelevanter Schreibmuster wirken. Diese 
sind in den eingangs modellierten text-/ genreimmanenten Anforderungen und den 
Deutschnoten – auch mit ihrer Selektionsfunktion – am stärksten nachweisbar. 
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5 Diskussion 

Zusammenfassend lassen sich folgende Ergebnisse noch einmal detaillierter 
herausstellen und aus fachdidaktischer Sicht in ihren Implikationen diskutieren. 
Bei den relativ kleinen Stichproben und der noch nicht möglichen Beachtung der 
Mehrebenenstruktur der Schreibergebnisse im Klassenkontext ist bei der Generali-
sierung der Ergebnisse Vorsicht geboten. Allerdings zeigt sich, dass die gesellschaft-
lichen (Text-) Handlungsmuster (Genres) von den Jugendlichen verschieden gut be-
herrscht werden. Die bereits gewonnene Sicherheit oder noch bestehende Unsicher-
heit wird in der Aufgabenwahl sichtbar, die im Sinne eines Erfolgs-Erwartungs oder 
Misserfolgs-Vermeidungs-Modells (Eccles/ Wigfield, 2002; Winkel/ Petermann/ Pe-
termann, 2006) verschieden begründet werden. Die Schülerinnen und Schüler nei-
gen zu sich selbst verstärkenden Wahlmustern: Schwächere Schreibende orientieren 
sich eher an vorgegebenen Normen und in diesem Sinne leichten Aufgaben, stärkere 
wählen risikofreudiger, indem sie ihre Selbstwirksamkeitsmodelle stärken (Schmitt/ 
Altstötter-Gleich, 2010). Diese Schreibenden versuchen so die eigenen Fähigkeiten 
besser zu zeigen, sich weiter auszuprobieren und Lerngelegenheiten zu nutzen. Auf 
diese Weise können sie unabhängig und selbstbestimmt weiterlernen. Den anderen 
Schreibenden, die sich vor allem an den vorgegebenen Normen orientieren, wird in 
jedem Fall ein gezieltes Scaffolding durch die Lehrenden (Gibbons, 2006; Wellen-
reuther, 2006; 2009) auch in Hinblick auf die Auseinandersetzung mit klaren text-
musterspezifischen Kriterien zur Entlastung des Schreibprozesses (Becker-Mrotzek, 
1997) weiterhelfen, deren kreative Überwindung nur nach der eigentlichen Beherr-
schung erfolgen kann. Hier müsste durch Sicherheit bringende Übungen mit einer 
klaren Verfahrensstruktur weitergearbeitet werden. 
Als „Verstärker“ könnten auch vermehrt die Elternhäuser genutzt werden: Es kann 
anhand der Befragungen der Eltern, aber vor allem anhand der Zuschreibungen der 
Aktivitäten der Eltern durch ihre Kinder in offenen Antwortsettings gezeigt werden, 
dass den Elternhäusern die gesellschaftliche Bedeutung des Schreibens bewusst ist, 
allerdings sind Effekte der häuslichen Schreibunterstützung auf die schulische 
Schreibleistung mit den spezifischen Erwartungen und initiierten Selbsteinschät-
zungen des Gelingens nicht nachweisbar. Damit zeigt sich eine deutliche Überfor-
mung des Schreibens als Kulturtechnik durch die Institution Schule und deren 
Schreibunterricht. Der Umgang mit solchen schulischen „Textformen“ (Pohl/ Stein-
hoff, 2010) muss also verstärkt in das Bewusstsein der Lehrenden rücken, auch mit 
Konsequenzen für den Umgang mit Schriftlichkeit im Elternhaus. Auf einer Me-
taebene kann darüber reflektiert werden, dass die vorhandenen Potenziale durch po-
sitive Schreiberfahrungen besser genutzt werden können. Dazu sollte auf die aus der 
Lernpsychologie bekannten Einflussfaktoren des Lernens, die sich auf Kontrollüber-
zeugungen und Kausalattributionen stützen, gesetzt werden. Nach Winkel/ Peter-
mann/ Petermann (2006: 184) sind „Verstärker […] nur dann wirksam, wenn ihre 
Erreichbarkeit subjektiv als kontrollierbar angesehen wird. Unkontrollierbarkeit, 
Hilflosigkeit und ungünstige Attributionen hemmen zukünftige Lernprozesse, wäh-
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rend sich internale Kontrollüberzeugungen und günstige Attributionen positiv aus-
wirken können“. Da für die von uns untersuchten Schülerinnen und Schüler ein 
häuslich positiv erlebter Umgang mit Schrift und eine Lernunterstützung durch die 
Eltern angenommen werden kann, können diese Kinder eher eine Kontrolle über ihr 
Schreibverhalten übernehmen und damit eine positive Schreibentwicklung anbah-
nen. 
Die Schülerinnen und Schüler wählen Aufgaben nach schulisch erlernten Erfolgsbe-
dingungen, die die positiven häuslichen Grundbedingungen nicht unbedingt in aus-
reichendem Maße aufgreifen. Eine engere Verzahnung, wie sie in der Lese- und lite-
rarischen Sozialisation im Sinne umfangreicher Förderung auf verschiedenen Ebe-
nen entwickelt ist (Rosebrock/ Nix, 2008; Garbe/ Holle/ Jesch, 2009), würde hier ei-
ner integrativen Schreibforschung und -förderung gezielt weiterhelfen können. Ein 
Anknüpfen an die häuslichen Rahmenbedingungen, in denen die Kinder durchaus 
bereits vorschulische Schreiberfahrungen sammeln konnten, eine verstärkte Authen-
tizität der Schreibaufgaben, wie sie auch im Lebensalltag gemeinsam mit anderen 
Schreibenden (Eltern, Geschwistern) genutzt werden könnte, eine verstärkte Nut-
zung der technologisierten Schreibhandlungen würde verantwortungsbewusst eine 
Brücke schlagen, ohne dass auf notwendige Schreibhandlungen und -kompetenzen 
und vor allem auf eine Auseinandersetzung mit den zu Grunde liegenden Schreib-
prozessen verzichtet werden müsste (Fix, 2006). 
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