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Afra Sturm & Hansjakob Schneider

FLÜSSIGES FORMULIEREN IN DER

TEXTPRODUKTION (KLASSE 4/5)

Zusammenfassung

Dieser Beitrag stellt eine Interventionsstudie vor, in der untersucht wurde, inwiefern eine
Schreibförderung, die zusätzlich zum prozessorientierten Ansatz flüssiges Formulieren als
Förderbaustein enthält, die Schreibleistung von Schüler*innen in Klasse 4/5 erhöhen kann,
und zwar bezogen auf narrative wie auch instruktionale Texte. Dabei wurden zwei Zugänge
miteinander verglichen: das „Schreiblabor“, das vor der Textproduktion Aufwärmübungen
zum Formulieren einsetzte, und die „Schreibfabrik“, in der mehr Texte geplant und verfasst
wurden. Für die beiden Zugänge finden sich nur wenige unterschiedliche signifikante Effekte
auf die Schreibleistungen der Lernenden.

Abstract

This paper presents an intervention study that examined the extent to which writing instruction,
which includes fluency as a fostering component in addition to the process-oriented approach,
can increase the writing performance of students in grades 4 /5, with regard to both narrative
and instructive texts. Two approaches were compared: the „writing laboratory“, which used
warm-up exercises for formulating before text production, and the „writing factory“, in which
more texts were planned and written. Only few significant superiorities were found for either
approach compared to a control group.

1. Ausgangslage

Zum schriftlichen Formulieren liegen in erster Linie theoretische sowie ent-
wicklungsbezogene Beiträge vor, insgesamt eher wenige empirische Studien zur
Förderung von Formulierungsfähigkeiten (Fayol et al. 2012), wie im Folgenden
kurz dargelegt wird. Wie die Leistungsstudie DESI zeigt, sind rund 29% der Schü-
ler*innen nicht in der Lage, einen Brief adressatengerecht zu formulieren: Vielmehr
sind ihre Texte von einer niedrigen sprachlichen Qualität (Neumann/Lehmann
2008). Für die Primarstufe fehlt eine vergleichbare Studie: In IGLU-E wurde zwar
eine ähnliche Schreibaufgabe wie in DESI eingesetzt, jedoch nur ein kleiner Teil
qualitativ ausgewertet: Blatt et al. (2005) sprechen den Schüler*innen gute und teils
auch sprachlich kreative Einfälle zu, monieren jedoch starke Probleme in der Recht-
schreibung und Grammatik, was die Verständlichkeit der Texte erheblich beein-
trächtige.
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Breit angelegte Untersuchungen zum Zusammenhang von Textqualität und sprach-
lichen Merkmalen von Lernertexten zeigen u.a., dass sich in schwachen Texten
häufiger finite Verben finden, da erklärende oder reflektierende Details fehlen
(Myhill 2009). Gleichzeitig kann empirisch festgestellt werden, dass bspw. Nomen,
die mit Adjektiven erweitert werden, nicht automatisch zur Erhöhung der Textquali-
tät beitragen. Es sind, wie Myhill (ebd.: 405) betont, zunächst nur sprachliche Mög-
lichkeiten. Gute und schwache Schreiber*innen unterscheiden sich in erster Linie
darin, inwiefern es ihnen gelingt, sprachliche Mittel funktional angemessen einzu-
setzen.

Empirisch überprüfte Schreibförderprogramme fokussieren i.d.R. die (hierarchie-
hohen) Makroprozesse Planen oder Überarbeiten, weniger das Formulieren, was
sich auch in den Meta-Analysen abbildet. Koster et al. (2015) bspw. erwähnen zwar
das Formulieren, führen aber keine Studien oder Befunde zur Förderung des Formu-
lierens an, während Graham et al. (2015) auf der Basis von drei Studien festhalten,
dass sich die Vermittlung von thematischem oder genrespezifischem Wortschatz
positiv auf die Textqualität auswirke. Ergänzend kann hier angefügt werden, dass
erste Studien – wie jene von Rüßmann et al. (2016) – zeigen, dass die Vermittlung
von sog. Textprozeduren die Textqualität ebenfalls signifikant erhöhen kann.

Formulieren als das Überführen von Ideen in (schrift-)sprachliche Repräsentation
setzt – wie wir in Kap. 2 zeigen – an der Schnittstelle von hierarchiehöheren und
-niedrigen Prozessen an: Förderprogramme, die diese Schnittstelle in den Blick
nehmen, stellen noch ein Desiderat dar. An dieser Stelle setzt die vom Schweizeri-
schen Nationalfonds (SNF) geförderte Interventionsstudie Basale Schreibfähig-
keiten fördern an (Kap. 3), und zwar aus einer kognitionspsychologischen wie auch
linguistischen Perspektive: Untersucht wurde, ob eine Schreibförderung, die zusätz-
lich zu einem prozessorientierten Ansatz (Planen, Formulieren, Überarbeiten)
flüssiges Formulieren als Förderbaustein enthält, die Schreibleistung von Schü-
ler*innen in Klasse 4 bzw. 5 erhöhen kann (Kap. 4–5).

2. Formulieren als bidirektionaler Prozess

Im Vergleich zu den anderen Makroprozessen geht Formulieren, verstanden als das
Überführen von Ideen in sprachliche Repräsentation, mit den hierarchieniedrigen
Schreibfähigkeiten eine besonders enge Verbindung ein. Formulieren und Tran-
skription – dazu zählen Handschrift /Tastaturschreiben sowie Rechtschreibung –
stellen im Hinblick auf die verfügbaren kognitiven Ressourcen eine Art Nadelöhr
dar, da beide den Schreibprozess spürbar verlangsamen können (Hayes 2012: 24).
So schlägt Alves (2012) vor, Formulieren als bidirektionalen kognitiv-sprachlichen
Transformationsprozess zu denken: Formulieren meint damit also nicht einfach
Transkription plus Textgenerierung, sondern nimmt eine Zwischenstellung ein, wie
Abbildung 1 illustriert:
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Abb. 1 Hierarchieniedrige Teilprozesse und Formulieren (leicht verändert nach Sturm et al. 2017:
85)

Die Wahl für eine bestimmte Formulierung wird bei versierten Schreiber*innen
zum einen von kommunikativen Aspekten der zu lösenden Schreibaufgabe oder der
damit verbundenen Textsorte gesteuert, zum anderen aber auch von ihrem sprach-
lichen Wissen. Schreibnoviz*innen sind jedoch noch weitgehend nicht in der Lage,
ihre Prozesse zu überwachen bzw. zu reflektieren. Im Hinblick auf das Formulieren
gestaltet sich ihr Schreibprozess deshalb oft als ein automatisches Abrufen von
Ideen und dem Verschriften dieser Ideen: Erstbeste Formulierungen werden über-
nommen, ohne sie zu evaluieren. Entsprechend sind keine Reformulierungspro-
zesse zu beobachten. Es handelt sich dabei um ein Vorgehen, das als funktionale
Automatizität bezeichnet wird (McCutchen 1988) und mit der Strategie des know-
ledge telling zusammenhängt.

Text Laut-Denk-Protokoll

Das Skateboard
2) Es besteht aus
Holz
Es fühlt sich von
unten weich an
3) [. . .]

[schreibt: Es bestet aus Holz] Und [schaut auf das Aufgabenblatt]
wie ähm wie fühlt sichs / das an? – Ähm, dann schreibe ich mal, es
fühlt sich von oberen Seite fühlt sich es so wie kratzig an. So. Und
von unten weich. [schreibt: Es fühlt sich von unten weich an] [. . .]

Abb. 2 Ausschnitt aus der Beschreibung eines Skateboards mit zugehörigem Laut-Denk-Proto-
koll (ID 2402, Deutsch als Zweitsprache, Anfang 5. Klasse)
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Abildung 2 illustriert dies: Mirko 1

1 Bei allen Namen handelt es sich um Pseudonyme.

hatte die Aufgabe, einen Gegenstand – hier ein
Skateboard – zu beschreiben, und zwar so, dass ein Bewohner eines fremden Plane-
ten den Gegenstand versteht und anwenden könnte. Dazu erhielt Mirko als Vor-
übung ein Aufgabenblatt mit Leitfragen zur Unterstützung, so etwa die Fragen, aus
welchem Material oder welchen Teilen der Gegenstand besteht, wie er sich anfühlt,
was man mit dem Gegenstand machen kann usw.

Während Mirko aufschreibt, was ihm einfällt, und dabei auch nicht prüft, ob weich
eine passende Formulierung ist, verwirft Lejan (vgl. Abb. 3) seine erste Formulie-
rung holzig, muss dann aber ca. 90 Sekunden lang überlegen, bis er mit glatt eine
Formulierung findet, die das passende Gegenteil von rau ausdrückt. Wie das Bei-
spiel von Lejan zudem verdeutlicht, können solche Reformulierungsprozesse oft-
mals nicht am Text selbst festgemacht werden.

Text Laut-Denk-Protokoll

Das Skateboard
[. . .]

9. Oben ist er es rau
unten ist es glatt.

[. . .] Und dann, was / und dann besteht ((unverständlich)). [liest
vom Aufgabenblatt ab:] Wie fühlt sich dein Gegenstand an?
[schreibt und spricht mit:] Oben ist er rau, rau, -- ähm -- ((I: Was
überlegst du?)) Also, wie dass es unten ist / unten ist es -- unten ist
es hmm holzig? Nee. Oben ist es / ist / rau? Ist er rau? Ist es rau? Ist
er rau? Ist es rau? Ist es rau? [streicht durch: *er*, schreibt: es] Ist
es rau. [Schreibt und spricht mit:] Unten ist es / ((unverständlich))
Unten ist es / oben ist es rau. Unten ist es -- Unten ist es / -- Unten
ist es rau. Unten ist es glatt? ((unverständlich)) -- ist es [schreibt
und spricht mit:] glatt.

Abb. 3 Ausschnitt aus der Beschreibung eines Skateboards mit zugehörigem Laut-Denk-Proto-
koll (ID 2212, Deutsch als Erstsprache, Anfang 5. Klasse)

Um verschiedene alternative Formulierungen in Erwägung zu ziehen und im
Hinblick auf die mit der Schreibaufgabe verbundenen kommunikativen Aspekte
überprüfen zu können, ist nicht Automatisierung zielführend, sondern vielmehr
Flüssigkeit: Prozesse, die flüssig ablaufen, bleiben anderen Prozessen zugänglich
und interferieren auch mit anderen Prozessen. ‚Flüssig ablaufen‘ meint – bezogen
auf Schreiben – denn auch weniger die Schreibgeschwindigkeit, sondern vielmehr,
dass ein Textproduktionsprozess zügig und vor allem nicht in zu kleinen Portionen
abläuft. Schreibaktivitäten, die nicht durch längere Pausen – i.d.R. geht man von
mindestens zwei Sekunden aus (Chenoweth/Hayes 2001) – unterbrochen werden,
werden als Bursts bezeichnet.

Verschiedene Studien belegen nun einen meist moderaten Zusammenhang zwi-
schen Bursts und Textqualität (Alves et al. 2012, Connelly et al. 2012, Chenoweth/
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Hayes 2001). Das bedeutet entsprechend, dass Schreiber*innen mit reicher sprach-
licher Erfahrung ihre Texte auch in längeren Bursts verfassen. Das sei wiederum mit
dem Schreibprozess von Mirko und Lejan illustriert, die mit dem Smartpen – damit
können Bursts erfasst werden – eine Geschichte verfassten: Insgesamt weisen
Mirkos Bursts eine durchschnittliche Länge von 1.6 Silben auf, während Lejans
durchschnittliche Burstlänge 2.9 Silben beträgt (er liegt damit im Mittelfeld, vgl.
Kap. 5.2).

Es war ein verregneter Sonntag. Familie Racconti schlief noch.

N

echster

Morgen

e
stand die

Fami

lie

auf

und

ging an den

See

zum Fi*c*sche

n
zu Fangen

Ma?rco war ein

Einzelkind

.

Er ging jeden

Tag

in die Schule.

.
Sein bester Freund war

Lars

. Lars lebte auf einem

Bauernhof

.

[. . .]

Abb. 4 Erste Sätze nach dem vorgegebenen Schreibimpuls: links Mirkos und rechts Lejans
Weiterführung; jede Zeile entspricht einem Burst, fett = Buchstabe nachgeschrieben, ? =
nicht leserlich; *. . .* = Buchstabe(n) durchgestrichen

Im Folgenden wird ausgeführt, wie in der Interventionsgruppe Schreiblabor das
schriftliche Formulieren gefördert wurde und wie die Interventionsgruppe Schreib-
fabrik konzipiert war, die zum Vergleich herangezogen wurde.

3. Das Schreiblabor und die Schreibfabrik

Um untersuchen zu können, wie schriftliches Formulieren in Klasse 4/5 gefördert
werden kann, wurden zwei Genres ausgewählt, die auch unterschiedliche Anforde-
rungen an das Formulieren stellen:

Schriftliches Erzählen ist fester Bestandteil des Schreibcurriculums und für die Pri-
marstufe im Vergleich zu anderen Genres gut untersucht, auch mit Blick auf
Erwerbsfragen. Der Ideengenerierung kommt beim schriftlichen Erzählen eine
besonders wichtige Rolle zu: Nicht nur muss ein thematischer Rahmen, eine erzähl-
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würdige Situation aufgespannt werden, sondern es müssen Figuren, Orte und Hand-
lungen ausgedacht werden. Die narrative Handlungsstruktur entwickelt sich dabei
u.a. aus den Figuren. Dazu braucht es eine Vorstellung darüber, wie eine Figur denkt
und handelt, d.h. , eine bloße Beschreibung des Aussehens wäre wenig zielführend.
Zudem soll in der Geschichte eine unerwartete Wendung, ein unerwartetes ‚Pro-
blem‘ oder Ähnliches eingebaut werden, was thematisch passend entfaltet wird. Das
Generieren von Ideen und das Überführen von Ideen in sprachliche Repräsentation
sind hier eng ineinander verwoben: Die Übergänge zwischen Planen und Formulie-
ren dürften hier besonders unklar sein (vgl. Wrobel 1997).

Das schriftliche Instruieren hat Behrens (2017: 82) zufolge eine gewisse schulische
Tradition und kann als „prototypisch für schriftsprachliches Handeln angesehen
werden, da sich die Funktionalität im Hinblick auf Formulierungen, Struktur und
Adressatenorientierung unmittelbar erweist“, v.a. wenn eine schriftliche Anleitung
von einem Leser, einer Leserin auch umgesetzt werden soll. Mit Blick auf das
Formulieren ist festzuhalten, dass beim Verfassen eines instruktionalen Textes der
thematische Gegenstand i.d.R. bereits gegeben ist: Kann nicht vorausgesetzt
werden, dass die Schreiber*innen entsprechendes Vorwissen mitbringen, muss
zunächst Hintergrundwissen aufgebaut bzw. erarbeitet werden. Es ist also weniger
die Ideengenerierung, sondern das Auswählen bestimmter Handlungen oder
Aspekte, die mit Blick auf die Adressat*innen wichtig sind.

Da Schreiben letztlich immer Formulieren erfordert, auch beim Planen oder (inhalt-
lichen) Überarbeiten (Fayol et al. 2012), wurde die Intervention auf dem prozess-
orientierten Ansatz aufgebaut, der alle Phasen eines Textproduktionsprozesses
umspannt. Um gezielter untersuchen zu können, inwiefern eine zusätzliche Förde-
rung des flüssigen Formulierens die Schreibleistung von Schüler*innen erhöhen
kann, wurden zwei Interventionsgruppen konzipiert: das Schreiblabor und die
Schreibfabrik. Wie Tab. 1 zeigt, folgten beide Interventionsgruppen dem prozess-
orientierten Ansatz: Der dargestellte Ablauf wurde einmal für das Verfassen narrati-
ver Texte und einmal für das Schreiben instruktionaler Texte umgesetzt, während
je sieben Wochen à zwei Lektionen. Zusätzlich diente die erste Woche in beiden
Gruppen der Einführung, sodass die gesamte Intervention 15 Wochen umfasste.

Tab. 1 Überblick über die beiden Interventionsgruppen

Mustertext analysieren (Aufbau, sprachliche Merkmale)

Schreib-
labor

Aufwärmübung Schreib-
fabrik

—

eigenen Text planen eigenen Text planen

eigenen Text verfassen eigenen Text verfassen

nach 3. Text: einen ausge-
wählten Text überarbeiten

nach 4. Text: einen ausge-
wählten Text überarbeiten
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Das Schreiblabor enthält zusätzlich sogenannte Aufwärmübungen, die das flüssige
Formulieren im Schreibprozess besonders unterstützen sollen. Um den zeitlichen
Umfang beider Gruppen konstant zu halten, verfassten die Schüler*innen in der
Gruppe Schreiblabor je einen narrativen bzw. instruktionalen Text weniger als die
Gruppe Schreibfabrik.

3.1 Ein materialbasierter Zugang

Obwohl davon auszugehen ist, dass der prozessorientierte Ansatz curricular ver-
ankert, in Lehrmitteln breit umgesetzt ist (zumal er im deutschsprachigen Raum seit
den 1980er-Jahren etabliert ist, Fix 2008), kommt er in der Praxis in sehr unter-
schiedlichen Ausprägungen vor. Um die Variation gering zu halten, wurden für die
Lehrpersonen folgende Materialien erarbeitet:

a) ein Gesamtplan über alle 15 Wochen hinweg (inkl. Einführung der Grundidee
von Schreiblabor bzw. Schreibfabrik)

b) ein ausführlicher Kommentar mit schreibdidaktischen Hinweisen und ausfor-
mulierten Modellier-Elementen („Ich zeig euch, wie ich das so mache. Also,
mein Thema ist . . . Jetzt muss ich mir zuerst überlegen, was . . .“)

c) Arbeitsmaterialien für die Schüler*innen

Im Rahmen von zwei halbtägigen Weiterbildungsveranstaltungen wurden die Lehr-
personen der beiden Interventionsgruppen separat eingeführt. Dabei erhielten sie
das Material im Vorfeld zugeschickt mit der Bitte, es zu lesen.

3.2 Mit Aufwärmübungen das Formulieren unterstützen

Wird Formulieren, wie in Kap. 2 ausgeführt, als bidirektionaler Prozess aufgefasst
und soll eine funktionale Automatizität möglichst unterbunden werden, sollten
Übungsformen auch an der Schnittstelle Verschriften – Verfassen ansetzen. Das
wurde – bezogen auf narrative Texte – wie folgt umgesetzt: Die Schüler*innen soll-
ten zunächst ein Thema für ihre Geschichte auswählen. Dazu erhielten sie Vor-
schläge – bspw. Auge in Auge mit einem Wolf –, sie konnten aber auch selbst ein
Thema festlegen. Passend zu ihrem Thema sollten sie sich ein bis zwei Figuren aus-
denken oder aus einer Liste auswählen (bspw.: eine furchtlose Polizistin). Bevor die
Schüler*innen in der Gruppe Schreiblabor darangingen, ihre Geschichte zu planen,
wurden sie mit sog. Aufwärmübungen an ihre Figur herangeführt.

Die Aufwärmübung ist so konzipiert, dass die Schüler*innen bspw. zu ihrer Figur
zunächst stichwortartig notieren, was die Figur tut, was typisch für sie ist. Aus die-
sen Notizen wählen sie ca. drei aus und formulieren sie aus.2

2 Abschreibaufgaben wurden bewusst nicht eingesetzt, da beim Abschreiben keine Formulie-
rungsprozesse erfolgen.

Dazu erhalten sie ein
Beispiel, das zudem so gewählt ist, dass es verschiedene sprachliche Ausbaumög-
lichkeiten vorführt.
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Abb. 5 Ausschnitt aus dem Material zur Aufwärmübung Figur – Abenteuergeschichte

Die Aufwärmübungen dienen gleichzeitig als Planungsmaterial. Die Lehrperson
führt dazu vor, wie sie aus ihren Stichwörtern und Beispielsätzen etwas für ihre
Geschichte auswählt. Wie ein Blick in das Schreiblabor-Heft von Lejan zeigt, wählt
er drei Stichwörter aus, die er ausformuliert (vgl. Abb. 6). In seiner Abenteuerge-
schichte, die er wenig später schreibt, übernimmt er die Idee aus seinem dritten Satz.

Abb. 6 Aufwärmübung zur Figur einer Geschichte (ID 2212)
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Analoges gilt für die Aufwärmübungen zu den instruktionalen Texten: Dort sollten
die Schüler*innen einen ausgewählten Gegenstand für Leonid, einen Bewohner
eines fremden Planeten, so beschreiben, dass er ihn versteht und anwenden könnte.
Die Übungen, die den Gegenstand fokussieren – vgl. das Beispiel zum Gegenstand
Skateboard in Kap. 2 –, wurden zudem so konzipiert, dass den Schüler*innen ver-
mittelt wurde, wie sie u.a. typische Handlungen mit einem Gegenstand sprachlich
verknüpfen können: 3

3 Diese Aufwärmübung weist eine gewisse Nähe zu Textprozeduren auf: Der Förderansatz hier
unterscheidet sich aber insofern, als den Schüler*innen insgesamt weniger konkrete Formulie-
rungen, sondern Beispiele angeboten werden, die auch zur Ideengenerierung nutzbar sind.

Abb. 7 Aufwärmübung instruktionale Texte – Beispiele

Die Aufwärmübungen sollten max. 15 Min. dauern und dreimal pro Woche einge-
setzt werden, bevor die Schüler*innen ihre eigentliche Geschichte planten und aus-
formulierten.

4. Forschungsfragen, Hypothesen und Erhebungsinstrumente

Das Projekt Basale Schreibfähigkeiten fördern geht von der in Kapitel 2 theoretisch
begründetenAnnahme aus, dass eine gute Formulierungsfähigkeit hierarchiehöhere
Schreibprozesse begünstigt, indem kognitive Ressourcen des Arbeitsgedächtnisses
für die Bearbeitung ebendieser Prozesse zur Verfügung stehen, die bei Formulie-
rungsproblemen an hierarchieniedrige Prozesse gebunden sind.

Basierend auf der Hauptfrage, ob eine Schreibförderung, die zusätzlich zum pro-
zessorientierten Ansatz flüssiges Formulieren als Förderbaustein enthält, die
Schreibleistung von Schüler*innen in Klasse4/5 erhöhen kann, wurden folgende
Hypothesen formuliert:

H1 Die Förderung mit dem Schreiblabor (IG1) verbessert die Schreibflüssigkeit
signifikant stärker als die Intervention Schreibfabrik (IG2) oder die Ab-
wesenheit der beiden Interventionen (KG).

H2 IG1 führt im Vergleich zu IG2 und zur KG zu sprachlich signifikant komple-
xeren Formulierungen.

H3 IG1 führt im Vergleich zu IG2 und zur KG zu qualitativ signifikant besseren
Texten.

H4 Unabhängig von der Untersuchungsgruppe besteht ein Zusammenhang zwi-
schen der Fähigkeit, flüssig zu schreiben, und der Fähigkeit, konzeptionell
gelungene Texte zu verfassen.
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Diese Hypothesen wurden quasiexperimentell mit einer Interventionsstudie über-
prüft. Die folgende Abb. 8 zeigt alle im Verlauf dieser Studie eingesetzten Er-
hebungsinstrumente:

Abb. 8 Messzeitpunkte und eingesetzte Instrumente (kursiv = mit Smartpen erfasst)

Im Folgenden erläutern wir nur diejenigen Erhebungsinstrumente, auf die wir in
diesem Beitrag Bezug nehmen:

– Nonverbale Intelligenz (Weiß 2006): DieserTest misst die nonverbale fluide Intel-
ligenz anhand von Matrizenserien, die nach bestimmten Regeln vervollständigt
werden müssen.

– Schreibflüssigkeitstest: Basierend auf Sturm (2014) erhielten die Schüler*innen
einen Schreibauftrag zu einem Thema ihrerAlltagswelt. Dazu sollten sie während
genau drei Min. so viel wie möglich schreiben. Damit die Ideenfindung nicht
übermäßig mitgemessen wird, wurde genau eine Minute Denkzeit zur innerlichen
Planung vorgeschaltet. Die Schüler*innen wurden angehalten, sich nicht lange
bei Fragen der Rechtschreibung aufzuhalten, sondern ein Wort so zu schreiben,
wie sie es für richtig halten. 70 solcher Texte wurden von zwei unabhängigen
Rater*innen ausgewertet, und zwar u.a. bezogen auf das produktbezogene Maß
der Anzahl korrekter Silben. Als Maß für die Interrater-Reliabilität wurde der
Korrelationskoeffizient nach Spearman verwendet. Da die Interrater-Reliabilität
mit r = .95–.99 je nach Maß sehr hoch ausfiel, wurden die restlichen Texte nur
noch von einer einzigen Raterin ausgewertet.

– Alphabet-Task: Die Schüler*innen mussten in 15 Sekunden so viele Buchstaben
des Alphabets und so leserlich wie möglich aufschreiben. Gemessen wurde damit
basierend auf Graham et al. (1997) die handschriftliche Flüssigkeit.

– Narrative Schreibleistung: Zur Erfassung der narrativen Schreibleistung wurde
basierend auf Schneider et al. (2012) der folgende Geschichtenanfang als Impuls
eingesetzt: „Es war ein verregneter Sonntag. Familie Racconti schlief noch.“ Die
Schüler*innen erhielten den Auftrag, diesen Geschichtenanfang in 30 Min. zu
einer spannenden Geschichte auszubauen. Dieses Format wurde zu allen drei
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Erhebungszeitpunkten beibehalten, wobei nur die Tages- und Jahreszeiten vari-
iert wurden. Die Beurteilung der Texte bezog sich auf Kriterien des Inhalts (z.B.
Gesamtidee der Erzählung), Textstruktur (z.B. narrativer Aufbau) und von
sprachlichen Merkmalen (z.B. differenzierte Ausgestaltung von Figuren, Orten,
Handlungen oder der Einsatz von spannungserzeugenden sprachlichen Mitteln).

– Instruktionale Schreibleistung: Die Fähigkeiten zum instruktionalen Schreiben
wurden mit einer Anleitung zum Nachzeichnen eines Bildes erhoben: Die
Schülerinnen und Schüler erhielten als Stimulus eine Zeichnung von einem
Schneemann in der Sonne und sollten die Adressat*innen ihrer Texte dazu anlei-
ten, das Bild nachzuzeichnen, ohne es selbst gesehen zu haben. Die Beurteilung
der Texte bezog sich auf Kriterien des Inhalts (kommunikative und beschreibende
Fähigkeiten), der Textstruktur (Aufbau der Anleitung, logische Abfolge) und von
sprachlichen Merkmalen (angemessener Wortschatz). Dieses Aufgabenformat
wurde zu allen drei Erhebungszeitpunkten beibehalten, wobei nur Details
geändert wurden (z.B. Position der Arme des Schneemanns).

Anleitung. Was für Farben brauchst du: blau, gelb, schwarz, orange, grün,
braun, weiß. Mache als Erstes den Boden. Nimm den grünen Farbstift und male
den Boden grün an, nicht sehr groß, sondern 4cm und 4mm und den oberen
Rand schwarz. Male die Sonne auf der rechten Seite oben in der Ecke, aber eine
halbe Sonne und mit drei Sonnenstrahlen. So, jetzt machst du in der Mitte unten
auf dem Boden einen schönen großen Kreis, aber auch nicht so groß und den
Rand machst du braun. Dann machst du eins oben einen bisschen kleineren
Kreis, aber mit schwarzem Rand und zwei Pünktchen. Die sind innen drinnen
und fast am Rand. Ihr macht zwei Hände, die nur drei Finger haben. Jetzt noch
der Kopf: Er ist auch fast wie der andere, einfach er hat ein Gesicht. Du machst
zwei Augen und eine nicht so lange orange Nase, die dreieckig ist. Vier Punkte
fast an den Rand.

Abb. 9 Sprachformal bereinigte Anleitung (t0), die als überdurchschnittlich gut eingeschätzt
wurde

Die narrativen und instruktionalen Texte wurden abgetippt und dabei hinsichtlich
Rechtschreibung und Grammatik geglättet, um einen negativen Einfluss der Hand-
schrift und der sprachformalen Aspekte beim Beurteilen auszuschließen. Auf der
Basis des fokussierten holistischen Ratings (Feenstra 2014) wurden sie von drei
unabhängigen Rater*innen ausgewertet: Dazu verglichen sie einen Schülertext in
einem ersten Schritt mit einem Ankertext, der zu allen Kriterien positive wie auch
negative Aspekte aufweist und i.d.R. rund 100 Punkte erhält (vgl. Text 0 in
Abb. 10). Zusätzlich standen weitere Ankertexte zur Verfügung, die ungefähr eine
bzw. zwei Standardabweichungen über bzw. unter dem mittleren Ankertext liegen.
Mit einem schrittweisen Vergleich legten die Rater*innen so einen Punktwert fest.
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Als Maß für die Interrater-Reliabilität wurde die Intraklassenkorrelation verwendet
(Wirtz /Caspar 2002: 189ff.); sie beträgt in beiden Fällen ICC (3) = .99.

Abb. 10 narrative Ankertexte in Basale Schreibfähigkeiten fördern

Alle Texte (inkl. Schreibflüssigkeitstest) wurden zusätzlich hinsichtlich Formulie-
rungskomplexität sowie prozessbezogen (Bursts) ausgewertet:

– Formulierungskomplexität: Komplexität wurde in der vorliegenden Studie auf
die lexikalische und die syntaktische Ebene bezogen. Die geglättet abgetippten
narrativen und instruktionalen Texte der Schülerinnen und Schüler wurden mit
Hilfe des Regensburger Analysetools für Texte (Ratte, Wild /Pissarek 2018) u.a.
bezüglich der Satzkomplexität in Form des prozentualenAnteils von Satzgefügen
erhoben.

– Schreibbursts: Als Prozessmaß für Schreibflüssigkeit dient die durchschnittliche
Burstlänge (gemessen in Silben). Ein Burst ist in der vorliegenden Studie defi-
niert als Schreibaktivität, die innerhalb von zwei Schreibpausen (Schreibunter-
brechung von mindestens zwei Sek.) stattfindet (vgl. Kap. 2).

In einem quasiexperimentellen Design ist die Zusammensetzung von Interventions-
gruppen und Kontrollgruppe nicht beeinflussbar. Bezüglich dem Intelligenzmaß lag
die Kontrollgruppe leicht, aber signifikant tiefer als die beiden Interventions-
gruppen. Deshalb wird diese Größe als Kovariate in Gruppenvergleichsanalysen
(Varianzanalysen) einbezogen und dadurch nachträglich kontrolliert.

5. Ergebnisse

5.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen 16 Klassen der Jahrgangsstufe 4 mit 317 Schüler*innen an der
Studie teil, davon 43.2% Mädchen und 56.8% Jungen. 15.1% der Schüler*innen
sprechen zu Hause einzig Deutsch, 63.7% sowohl Deutsch als auch eine andere
Sprache und 13.6% ausschließlich eine andere Sprache (und von 7.6% liegen keine
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diesbezüglichen Angaben vor). Es zeigen sich diesbezüglich keine relevanten grup-
penspezifischen Unterschiede.

Nach dem Zufallsprinzip wurden sechs Klassen mit 112 Schüler*innen der IG1
(Schreiblabor), fünf Klassen mit 113 Schüler*innen der IG2 (Schreibfabrik) und
weitere fünf Klassen mit 92 Schüler*innen der Kontrollgruppe (Wartekontroll-
gruppe) zugewiesen. Die Klassen verteilten sich auf die Kantone Aargau, St. Gallen
und Zürich sowie gleichermaßen auf Stadt und Land.

5.2 Zusammenhang Flüssigkeit und Textqualität

Bevor die Analysen der schließenden Statistik präsentiert werden, sind in Tab. 2 die
deskriptiv-statistischen Daten für die einschlägigen Variablen aufgeführt, die in der
Folge in die inferenzstatistischen Prozeduren einfließen. Angegeben werden die
Mittelwerte der Untersuchungsgruppen (in Klammern die Standardabweichungen).

Tab. 2 IG1: Schreiblabor; IG2: Schreibfabrik; KG: Kontrollgruppe; Schreibflüssigkeit: durch-
schnittliche Anzahl korrekter Silben im Schreibflüssigkeitstest; Burstlänge: Durchschnitt-
liche Länge der Schreibbursts im Schreibflüssigkeitstest; Satzkomplexität: Prozentualer
Anteil von Satzgefügen an allen Sätzen (für narrative und für instruktionale Texte); Text-
qualität: durchschnittliches Rating für narrative und für instruktionale Texte

Die Frage, inwiefern Schreibflüssigkeit mit der Textqualität zusammenhängt, wird
mit Korrelationsanalysen beantwortet. Da einzelne Variablen nur annäherungsweise
normalverteilt sind, wird für die Analysen Spearman’s Rho verwendet. Neben den
Produktmaßen zum Schreiben (Textqualität, Schreibflüssigkeit als Anzahl korrekt
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geschriebener Silben in drei Min.) wird hier am Rande auch noch ein Schreibpro-
zessmaß auf seinen Zusammenhang mit der Textqualität hin untersucht. Dabei
wurde die durchschnittliche Burstlänge aus dem Schreibflüssigkeitstest als Variable
aufgenommen.

Tab. 3 Korrelationswerte Schreibflüssigkeit (Anzahl korrekte Silben in drei Min. Schreibzeit),
Burstlänge und Textqualität (TQ) (Spearman’s Rho); n=273–286; **p<0.001

Beide Werte, das Produkt- und das Prozessmaß, korrelieren mit beiden Textquali-
tätsmaßen über alle Messzeitpunkte hochsignifikant und mit mittlerer Effektstärke.
Der Zusammenhang ist bei der Qualität der narrativen Texte verglichen mit den
instruktionalen Texten leicht höher. Zudem zeigt sich, dass Formulierungsflüssig-
keit ebenfalls mit beiden Textqualitätsmaßen zusammenhängt, wenn auch in etwas
geringererAusprägung. Die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen Schreibflüssig-
keit und Textqualität besteht, kann damit auf jeden Fall bejaht werden. Damit ist
Hypothese4 bestätigt.

5.3 Fördermaßnahmen
Im Folgenden werden die drei Hypothesen geprüft, die sich spezifisch auf die
Fördermaßnahmen beziehen. Zunächst zur Hypothese1, wonach sich die Schreib-
flüssigkeit der IG1 besonders stark verbessert: Zur Prüfung der Hypothese1 wurde
eine Varianzanalyse mit Messwiederholung (drei Messzeitpunkte) durchgeführt,
wobei die abhängige Variable die Formulierungsflüssigkeit (Schreibflüssigkeit mit
herauspartialisierter Alphabet-Task 4

4 Die Alphabet-Task erfasst handschriftliche Flüssigkeit: Wird diese aus der Schreibflüssigkeit
herausgerechnet, ergibt sich annäherungsweise ein Maß für Formulierungsflüssigkeit.

) war und die unabhängige Variable die Inter-
ventionsgruppe. Da die durchschnittliche nonverbale Intelligenz sich signifikant
zwischen den Untersuchungsgruppen unterscheidet,5

5 Einfaktorielle Varianzanalyse: F=3.45 (df=2); p=0.033; Eta-Quadrat=0.024

wird sie in alle statistischen
Modelle als Kovariate eingefügt.

Forschungsbeitrag 41



Wenn man die Interaktion von Interventionsgruppe und Entwicklung der Schreib-
flüssigkeit über die drei Messzeitpunkte betrachtet, wird ersichtlich, dass die drei
Untersuchungsgruppen sich nicht signifikant voneinander unterscheiden (n = 252;
df= 3.78;6

6 Dezimalzahlen bei den Freiheitsgraden sind auf die Greenhouse-Geisser-Korrektur bei Verlet-
zung der Sphärizität zurückzuführen.

F= 1.395; p = 0.237; Eta-Quadrat = 0.011, vgl.Abb. 11). Die Hypothese1
wird deshalb verworfen.

Abb. 11 Entwicklung der Schreibflüssigkeit nach Untersuchungsgruppe

Hypothese 2 postuliert, dass IG1 die Formulierungskomplexität spezifisch erhöht.
Zur Überprüfung von Hypothese2 wurde für die narrativen und instruktionalen
Texte der prozentualeAnteil von Satzgefügen in allen Sätzen als Maß für die syntak-
tische Komplexität ausgewählt, da sich nur bezüglich dieses Maßes Unterschiede
zeigen.
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Tab. 4 Statistische Kennwerte der Varianzanalysen mit Messwiederholung (über 3 MZP) mit der
Interventionsgruppe als unabhängiger Variable sowie verschiedenen Komplexitätsmaßen
als abhängigen Variablen und unter Einbezug der nonverbalen fluiden Intelligenz (CFT20)
als Kovariate; *p<.05. Die Werte beziehen sich auf die Interaktion der Untersuchungs-
gruppe mit der Entwicklung der jeweiligen abhängigen Variablen.

Tab. 4 gibt einen Überblick über die Resultate von Varianzanalysen mit Messwie-
derholung für die Entwicklung der Satzkomplexität (prozentualerAnteil Satzgefüge
an allen Sätzen) über die Messzeitpunkte t0, t1 und t2 für die beiden Genres. Im Fall
der narrativen Texte zeigen sich keine signifikanten Interaktionen zwischen Inter-
ventionsgruppe und Entwicklung der Satzkomplexität. Beim instruktionalen
Schreiben hingegen sind die Gruppenunterschiede über die Entwicklung hinweg
sehr signifikant (wenn auch von geringer Effektstärke). Sie gehen auf die unter-
schiedliche Entwicklung der IG2 und KG auf der einen Seite und der IG1 auf der
anderen Seite zurück, wobei die IG1 eine stetige Zunahme von Satzkomplexität auf-
weist, während bei den beiden anderen Gruppen in der Interventionsphase eine
Abnahme der Satzkomplexität zu verzeichnen ist, die sich in der Post-Phase in eine
leichte Zunahme umkehrt (vgl. Abb. 12).

Abb. 12 Entwicklung der drei Untersuchungsgruppen bezüglich Satzkomplexität in den instruk-
tionalen Texten
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Hypothese2 wird also für die narrativen Texte verworfen und für die instruktionalen
Texte angenommen.

Schließlich zu Hypothese3, wonach IG1 die Textqualität am stärksten erhöht: Auch
bei der Überprüfung der Hypothese3 wurden Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung verwendet, wobei die Interventionsgruppe die unabhängigen und die Qualität
der narrativen bzw. der instruktionalenTexte die abhängigenVariablen bildeten. Der
IQ wurde wiederum als Kovariate eingesetzt. Tab. 5 zeigt die statistischen Kenn-
werte zu beiden Schreibaufgaben:

Tab. 5 Statistische Kennwerte der Varianzanalysen mit Messwiederholung (über verschiedene
Kombinationen von MZP) mit der Interventionsgruppe als unabhängigerVariable undText-
qualität als abhängiger Variable und unter Einbezug der nonverbalen fluiden Intelligenz
(CFT20) als Kovariate. Die Werte beziehen sich auf die Interaktion der Untersuchungs-
gruppe mit der Entwicklung der jeweiligen abhängigen Variablen unter Anwendung der
Greenhouse-Geisser-Korrektur

Tab. 5 gibt einen Überblick über die Resultate von Varianzanalysen mit Messwie-
derholung unter Einbezug verschiedener Kombinationen von Messzeitpunkten für
die beiden Textqualitätsvariablen (narrative und instruktionale Texte). Beim narrati-
ven Schreiben sind keine signifikanten Interaktionen zwischen den Untersuchungs-
gruppen und den Entwicklungen der Textqualität feststellbar, die Untersuchungs-
gruppen unterscheiden sich also nicht signifikant in der Entwicklung des narrativen
Schreibens.

Beim instruktionalen Schreiben hingegen unterscheiden sich die Entwicklungsver-
läufe zwischen IG1 und KG auf der einen und IG2 auf der anderen Seite (vgl.
Abb. 13): Während Erstere in der Interventionsphase eine vergleichsweise negative
Entwicklung zeigen, die sich in der Post-Phase wieder umkehrt, ist der Verlauf bei
der IG2 ziemlich stetig und leicht steigend von t0 bis t2. In den analysierten Entwick-
lungszeiträumen (t0, t1, t2; t0, t1; t0, t2) finden sich unterschiedliche Verläufe zuguns-
ten der IG2 auf unterschiedlichen Signifikanzniveaus (am deutlichsten während der
Interventionsphase, also von t0 zu t1).
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Diese Resultate stützen Hypothese 3 nicht, es ist nicht das Formulierungstraining
der Schreiblabor-Gruppe, das zu besseren Texten führt, sondern (für das Verfassen
von instruktionalen Texten) in der Tendenz der schreibintensive Unterricht.

Abb. 13 Die Entwicklung der Qualität von narrativen (links) bzw. instruktionalen (rechts) Texten
nach Interventionsgruppe

6. Diskussion

Die Studie Basale Schreibfähigkeiten fördern erbrachte folgende Erkenntnisse:

– Schreibflüssigkeit steht in einem hochsignifikanten und mittelstarken Zusam-
menhang mit der Textqualität.

– Die Förderung des Formulierens in der Intervention Schreiblabor führt nicht zu
höherer Schreibflüssigkeit.

– Die Förderung des Formulierens in der Intervention Schreiblabor führt beim
instruktionalen Schreiben zu syntaktisch signifikant komplexeren Formulierun-
gen.

– Die Förderung des Formulierens in der Intervention Schreiblabor führt beim
narrativen Schreiben nicht zu höherer Textqualität.

– Die Förderung durch schreibintensiven Unterricht in der Intervention Schreib-
fabrik führt beim instruktionalen Schreiben zu signifikant höherer Textqualität.

Die Interventionsstudie Basale Schreibfähigkeiten fördern basiert auf der
Annahme, dass Formulieren als bidirektionaler Prozess an der Schnittstelle vonVer-
schriften und Vertexten aufzufassen ist. Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass
Formulieren je nach Genre mit unterschiedlichen Anforderungen verbunden ist:
Während bei der narrativen Schreibaufgabe das Zusammenspiel von Ideengenerie-
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rung und Formulieren zentral ist, gibt die Schreibaufgabe zum Instruieren mit dem
Bild ein Gerüst von Elementen als Vorlage vor. Die Planung des Textes bezieht sich
hauptsächlich auf die Übersetzung von statischem Bildmaterial in eine adressaten-
gerechte Anordnung von Handlungsschritten. Deutlicher als beim Verfassen von
narrativen Texten tritt bei der Instruktionsaufgabe die Konzeption des Gesamttextes
in den Vordergrund. Die Handelnden müssen Schritt für Schritt durch die Aufgabe
geführt werden. Es soll geklärt werden, dass es sich um eine Anleitung zum
Zeichnen eines Schneemanns handelt, die Hilfsmittel dazu müssen erwähnt werden
(Farbstifte und Papier) und die Handlungsschritte müssen einer nachvollziehbaren
Systematik folgen (Becker-Mrotzek 2004). Kriterien dafür sind bspw. folgende:

– Rahmung: Das Produkt sollte in groben Zügen beschrieben sein („Du sollst einen
Schneemann auf einer grünen Wiese zeichnen.“).

– Chronologie: Die Konturen des Schneemanns müssen gezeichnet werden, bevor
der Hintergrund ausgemalt wird, weil die weiße Farbe des Schneemanns die Hin-
tergrundfarbe (z.B. Blau) nicht überdecken kann.

– Kontiguität: Es ist für das Nachvollziehen gewisser Handlungsschritte von Vor-
teil, wenn sie in der räumlichen Anordnung aufeinander aufbauen, dass z.B. das
Zeichnen der drei Schneekugeln, die den Schneemann ausmachen, aufeinander
aufbauend (und ausgehend vom untersten) eingeführt werden.

– Skalierung: Damit Proportionen des Ausgangsbilds gewahrt werden, sind Anga-
ben zur Skalierung der einzelnen Bildelemente hilfreich („Das unterste Viertel
des Bildes wird von der Wiese ausgefüllt, der Schneemann macht weitere zwei
Viertel aus.“)

Diese (unvollständige) Liste verdeutlicht die Vielfalt von kognitiven Aspekten, die
für die instruktionale Aufgabe entscheidend sind. Die Ebene der Formulierungen
(z.B. von räumlichen Verhältnissen) ist zwar wichtig, aber ohne die genannten
hierarchiehöheren Dimensionen wird auch ein gut formulierterAnleitungstext nicht
funktional sein.

Im Gegensatz zum schriftlichen Instruieren (und im Besonderen zum Instruieren
aufgrund eines vorgegebenen Bildes) ist das Erzählen ein Diskurstyp, der den Kin-
dern durch die Praxis des Geschichtenerzählens oder -vorlesens schon lange vor
Schuleintritt bestens bekannt ist. Die Kulturpsychologie hat mit Nachdruck auf die
besondere Stellung des Erzählens für menschliche Kulturen hingewiesen (vgl.
Bruner 1990). Diese eingespielte Praxis, so kann spekuliert werden, überlagert viele
schulische Interventionen, während die instruktionale Aufgabe mit den oben
beschriebenen spezifischen Anforderungen für die meisten Schüler*innen wenig
bekannt ist, sodass Effekte einer schulischen Intervention deutlicher sichtbar wer-
den. Unter dieser Perspektive könnte es sein, dass die starke Beschäftigung des
Schreiblabors mit der Ebene der Formulierung den Schüler*innen die Sicht auf die
hierarchiehohen Bereiche des Instruierens verstellt hat. Für diese Interpretation
spricht, dass die Schüler*innen des Schreiblabors in der syntaktischen Komplexität
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zwar zulegen, aber letztlich doch eher schwächere Instruktionstexte verfassen als
die Schüler*innen der Schreibfabrik, die sich weniger mit konkreten Formulie-
rungsmöglichkeiten auseinandergesetzt haben.

Diese Vermutungen werden durch folgende forschungsmethodologische Perspek-
tive ergänzt: Da im Design die Intervention zu den narrativen Texten vor der Inter-
vention zu den instruktionalen Texten erfolgte und die Post-Erhebung direkt nach
der zweiten Interventionsphase (zum instruktionalen Schreiben) stattfand, ist es
möglich, dass sich Effekte zwischen den Untersuchungsgruppen bei den instruktio-
nalen Texten deutlicher zeigen als bei den narrativen. Dieser Trend ist sichtbar
geworden: Bezüglich der narrativen Texte konnten keine Effekte der Interventionen
beobachtet werden, hinsichtlich der instruktionalen Texte hingegen mehrfach: Die
Qualität der instruktionalen Texte wurde durch die Intervention „schreibintensiver
Unterricht (Schreibfabrik)“ signifikant positiv beeinflusst, während die syntakti-
sche Komplexität der instruktionalen Texte durch die Intervention „Formulierungs-
training (Schreiblabor)“ signifikant gesteigert wurde.

Bereits vor etwas mehr als 20 Jahren wies Wrobel (1997) darauf hin, dass Formulie-
ren theoretisch wie empirisch noch wenig erforscht sei. Mit den bisherigen Auswer-
tungen und Ergebnissen aus unserer Interventionsstudie können wir die Frage, wie
flüssiges Formulieren wirksam zu fördern ist, nicht beantworten. Ein Fazit aus der
vorliegenden Studie kann aber sein, dass die Konzentration auf das flüssige Formu-
lieren möglicherweise zu einer Vernachlässigung der hierarchiehohen Aspekte
führt. In diesem Sinn kann gefolgert werden, dass Formulieren zwar ein bidirektio-
naler Prozess ist, eine Förderung aber dennoch die hierarchiehöhere Ebene des
Vertextens fokussieren sollte. Denkbar ist zudem, dass teilweise im Unterricht
grammatische Aspekte stärker fokussiert wurden, sodass auch die Aufmerksamkeit
der Schüler und Schülerinnen auf Hierarchieniedriges gerichtet war. Das könnte den
Leistungsabfall zum zweiten Messzeitpunkt ein Stück weit erklären. Der ergän-
zende Einbezug der Daten aus den Unterrichtsbeobachtungen kann dabei das Bild
möglicherweise noch etwas differenzieren (Schneider /Sturm in Vorb.).
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