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Abstract

Die Schreibkompetenz ist nicht nur ein wichtiger Bestandteil im Deutschunterricht, sondern
auch elementar fur die spatere berufliche Ausbildung und den Alltag eines jeden Kindes.
Doch immer wieder haben Schilerinnen und Schiler — ob mit oder ohne Migrationshinter-
grund — gerade mit der Schreibkompetenz Probleme in der Schule. Speziell Kinder mit Mig-
rationshintergrund weisen zudem haufig noch einen kleinen Wortschatz auf und haben Prob-

leme mit der deutschen Syntax.

Diese Masterarbeit geht der Frage nach, wie Viertklassler mit besonderem Férderbedarf im
Bereich Schreiben geftrdert werden kdnnen. Abgestitzt auf den theoretischen Grundlagen
in den Bereichen Schreibkompetenz, Schreibférderung und Deutsch als Zweitsprache wurde
ein Konzept zur Férderung der Schreibkompetenz entwickelt. Dabei lag der Fokus auf dem
Vermitteln von Schreibstrategien, einem Wortschatztraining und der Auseinandersetzung mit
der deutschen Syntax durch das Schreiben mehrerer Bildergeschichten. Als Unterrichtsform
wurde die Methode der direkten Instruktion angewendet. Das Konzept wurde in drei vierten
Klassen durchgefihrt und mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse, einem normierten Wort-

schatztest und einem eigens daflr entwickelten Textbeurteilungsraster evaluiert.
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1 Einleitung

Seit nun mehr als zwei Jahren arbeite ich als SHP in der Mittelstufe (MST) an einer Schule
mit hohem Migrationshintergrund. Dabei fallt mir und den Klassenlehrpersonen (KLP) immer
wieder auf, dass die Schulerinnen und Schiiler (SuS) vor allem mit den Grundfertigkeiten in

den schulischen Fachern Probleme haben.

Vor allem im Schulfach Deutsch weisen viele SuS in der vierten Klasse extreme Defizite in
den Bereichen Lesen und Schreiben auf. Die Lesekompetenz wird an dieser Schule durch
das Konzept des Lesetandems jahrgangslbergreifend geftrdert. Bei der Férderung der
Schreibkompetenz sind allerdings viele KLP an dieser Schule Uberfordert, da dieser Bereich
ihrer Meinung nach unibersichtlich und sehr komplex ist. Wegen dieser Bedeutsamkeit habe
ich mich vertieft mit dem Thema auseinandergesetzt und stellte durch Beobachtungen fest,
dass tatsachlich viele SuS in der vierten Klasse eine sehr geringe Schreibkompetenz aufwei-
sen. Um diesem Defizit bei vielen SuS mdoglichst effektiv entgegenzuwirken, habe ich mich

fur das Entwickeln eines Schreibkonzepts als Thema flr die Masterarbeit entschieden.

In der nun zugrunde liegenden Masterarbeit werden die zentralen Uberlegungen iiber den
Inhalt und zum Vorgehen des Schreibkonzepts behandelt. Als erstes wird eine grobe Situati-
onsanalyse dargestellt, in der die drei beobachtenden SuS als Fallbeispiele fiir SuS mit be-
sonderem Forderbedarf in der Schreibkompetenz als Fallbeispiel aufgefiihrt werden, und die
Themenwahl auf Basis wissenschaftlicher Theorie begriindet. Anschliessend folgt die Frage-
stellung zur Masterarbeit, welche dann am Schluss mit Hilfe der erarbeiteten Theorie und
des methodischen Vorgehens beantwortet wird. Deswegen nimmt ein grosser Teil der Mas-
terarbeit die theoretischen Grundlagen ein, welche den fachdidaktischen Hintergrund des

Schreibkonzepts erlautern sollen.

Dabei umfasst der Begriff ,Schreiben” ein komplexes Gebiet, welches sich aus mehreren
Teilen zusammensetzt. Anhand dessen werden bei der Masterarbeit die zentralen Inhalte
rund um die Bereiche ,Schreiben” und ,Schreibférderung” erlautert. Dies beinhaltet vor allem
das Erlautern und zugleich Unterscheiden der Begriffe ,Schreibkompetenz” und ,Schreibpro-
zess". Auch auf die Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht wird ein Auge geworfen, da unter
anderem mittlerweile in vielen Klassen Kinder mit Migrationshintergrund Deutsch lernen,
aber auch weil die drei Fallbeispiele einen mehrsprachigen Hintergrund aufweisen. Unter
diesem Aspekt werden deswegen unter anderem die Bereiche Spracherwerb, Wortschatz
und Syntax betrachtet. Am Schluss der theoretischen Auseinandersetzung wird das Thema
Forderung der Schreibkompetenz erarbeitet. Dafiir werden die neusten empirischen Befunde

aufgegriffen. Der Fokus liegt dabei vor allem auf der Vermittlung von Schreibstrategien.
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Denn laut Sturm (2015) ist eine genaue Auseinandersetzung mit den verschiedenen
Schreibstrategien fir eine Lehrperson wichtig, um die Schreibprozesse der Schreiber/-innen

effektiv fordern zu koénnen.

Das methodische Vorgehen fir die Evaluation des Schreibkonzepts und die Konzeptplanung
werden anschliessend ausfihrlich dargestellt und mit der Theorie und der Fragestellung in
Verbindung gesetzt. Zudem ist zu dem methodischen Vorgehen zu erwdhnen, dass die Da-
ten zur Uberprifung der Validitat des Konzepts vor allem aus der Feldbeobachtung bezogen
werden und mit Hilfe eines normierten Wortschatztests und einem eigens fir das Konzept
entwickeltem Textbeurteilungsraster durch das Verfahren der Triangulation Uberprift wer-

den.

Im Anschluss wird die Durchfiihrung kurz skizziert und zentrale Ereignisse, welche fiir die
Beantwortung der Fragestellung wichtig sind, werden hervorgehoben. Am Ende folgen die
Evaluation mit der Datenauswertung, welche vor allem durch die qualitative Inhaltsanalyse
erfolgt, sowie die Interpretationen der Ergebnisse aus der Feldbeobachtung, dem normierten
Wortschatztest und dem Textbeurteilungsraster. Abgerundet wird diese Masterarbeit mit ei-
ner kritischen Reflexion und einem Ausblick auf das weitere Vorgehen beziiglich des

Schreibkonzepts.



Masterarbeit HfH S. Lehner

2 Ausgangslage

In diesem Kapitel wird nun die Themenwahl in Bezug auf die Fachliteratur und die heilpada-
gogische Relevanz erlautert. Ausserdem werden die drei SuS bezuglich ihrer Schreibkompe-
tenz als Fallbeispiel beschrieben. Die drei SuS wurden bei der Umsetzung des Konzepts
beobachtet und werden deswegen zur Beantwortung der Fragestellung relevant sein. Am

Ende dieses Kapitels wird die Fragestellung beschrieben.

2.1 Begrundung der Themenwahl

Ich arbeite seit finf Jahren, davon zwei Jahre als SHP, in einer stadtischen Schule mit Mig-
rationshintergrund in der Schweiz. An unserer Primarschule betragt der Migrantenanteil Uiber
achtzig Prozent. Gerade deswegen ist bei uns die Sprachférderung ein sehr wichtiger Be-
standteil unseres Schulprogrammes. Da mir zum einen haufig aufgefallen ist, dass vor allem
im Bereich Schreiben viele Schiler/-innen (SuS) nicht die nétigen Kompetenzen vorweisen
kénnen und zum anderen im QUIMS-Programm laut Sturm (2015) die Schreibférderung als
neuer Schwerpunkt gesetzt wurde, war fiir mich schnell klar, dass ich im Bereich Schreibfor-
derung meine Masterarbeit schreiben mdéchte.

Schreiben ist laut Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) sowohl gegenwartsbedeutend als
auch zukunftsbedeutend fir die SuS. Genau wie das Lesen ist das Schreiben von Texten ein
Teil unserer menschlichen Kommunikation, welche Zeit und Raum Uberdauern wird. Ludtke
und Stitzinger (2015, S. 48) bezeichnen die Beherrschung der Sprache, zu dem das Schrei-
ben ebenfalls gehort, nicht nur als wichtigen Bestandteil der kulturellen Teilhabe in der Ge-
meinschaft, sondern sogar als eine wichtige Bedingung des Menschseins. Philipp (2015)
greift dies ebenfalls auf und konstatiert, dass das Schreiben auch in unserem Alltag eine
zentrale Rolle spielt. Das Schreiben dient dabei unter anderem als Mittel der Kommunikation,
zum schriftlichen Ubermitteln von Erfahrungen und Wissen sowie zum Aufschreiben von
Ideen fir spater. Auch Becker-Mrotzek & Roth (2017, S. 16f) betonen die Bedeutung des
Schreibens, indem sie behaupten, dass das Lesen und das Schreiben einem Jugendlichen
helfe, zur Autonomie zu gelangen. Daher ist das Schreiben ein wichtiger Bestandteil des
schulischen Alltags und gehdért zu den schulischen Grundfertigkeiten im Bereich Sprache

(siehe auch Lehrplan 21).

Bei Defiziten im Bereich der Grundfertigkeiten ist laut Niedermann et al. (2010, S. 11f.) eine
heilpddagogische Forderung notwendig. Frihestmdgliche Férderung bei lernbehinderungs-
gefahrdeten Kindern ist zentral, damit das Defizit nicht noch langer andauert und dadurch
grosser wird. Denn dadurch entsteht sonst ein Teufelskreis, der fiir die SuS folgenschwer

sein kann. Durch die standigen negativen Erfahrungen und Rickmeldungen in Bezug auf
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das Schreiben kann sich laut Lidtke und Stitzinger (2015, S. 45) eine Bedrohung flir das
sprachliche Selbst entwickeln, das emotionale Folgen fiir die Schuilerin oder den Schiler mit
sich tragt. Deswegen ist eine gezielte Sprachférderung laut Becker-Mrotzek & Roth (2017, S.
17f) enorm wichtig. Sprachférderung meint dabei eine gezielte Férderung von Jugendlichen,
bei denen Entwicklungsverzégerungen oder markante Schwierigkeiten im Bereich Sprache
diagnostiziert wurden. Die Sprachférderung beinhaltet unter anderem Wortschatztraining,
Grammatiktraining sowie Lese- und Schreibtraining. Die Sprachfoérderung sollte durch eine
kompetente Lehrperson wenn mdglich in einer Kleingruppe durchgefiihrt werden.

Da das Schreiben schon seit der 2. Klasse laut Lehrplan ein wichtiger Bestandteil im Fach
Deutsch ist und die SuS in der 4. Klasse immer noch grosse Defizite beziiglich Satzbau und
Textaufbau aufweisen, kann man hier von einer Lernbeeintrdchtigung im Bereich Sprache

sprechen, die heilpadagogisches Handeln nétig macht.

2.2 Fallbeispiele
Um die Wirkung des Schreibkonzepts zu testen, wurden wahrend der Durchfiihrung drei SuS
besonders beobachtet. Die drei SuS* sollen dabei exemplarisch die Vielfalt an Beeintrachti-
gungen in der Schreibkompetenz veranschaulichen. Dabei ist zu beachten, dass der Ent-
wicklungsstand der SuS nur ausschnitthaft, namlich auf den Bereich Sprache bezogen, be-

leuchtet wird.

Fallbeispiel 1: Jose

José geht seinem Alter entsprechend in die vierte Klasse und kommt nach eigener Meinung
gerne in die Schule. Seine Familie kommt urspriinglich aus Spanien und lebt schon seit 15
Jahren in der Schweiz. José hat zwei altere Schwestern, welche auch schon die gleiche Pri-
marschule besucht haben. Seine Mutter kann sehr gut Deutsch sprechen, sein Vater aber
nur Spanisch. José spricht zuhause Spanisch und in der Schule Schweizerdeutsch. Mit dem
Hochdeutsch hat José laut eigener Einschatzung Probleme. Im Unterricht erzahlt José gerne
von seinen Erlebnissen oder erfindet gerne Geschichten, kann seine Gedanken aber nicht
sinngebend ausdriicken und scheitert oft am kleinen aktiven Wortschatz. Im Schreiben, be-
sonders im Satzbau und beim aktiven Wortschatz, weist José grosse Liicken auf. José sagt
selber, dass er nicht gerne Texte schreibt und es ihn regelrecht frustriert. In der Schule hat
José vor allem in den handlungsaktiven Fachern wie Sport, Handarbeit und Werken seine
Starken. José wurde vom Schulpsychologischen Dienst (SPD) abgeklart, da er verhaltens-
auffallig ist. Dabei kam heraus, dass er hyperaktiv ist und Konzentrationsprobleme aufweist.

Sein Intelligenzquotient ist laut der Abklarung durchschnittlich.

1 Namen wurden geandert
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Fallbeispiel 2: Dounia

Dounia kommt urspriinglich aus dem Libanon und wohnt seit ihrer Geburt mit ihrer Familie in
der Schweiz. Sie besucht ebenfalls ihrem Alter entsprechend die vierte Klasse. Dounia ist
eine sehr fleissige Schiilerin, bekommt aber oft durch schlechte Noten eher negative Riick-
meldungen zu ihrem Lernen. Auch im Bereich Schreiben erzielt sie in den Tests kaum die
Note ,gentigend”. Dounia spricht zuhause Arabisch und ging in der UST in den Deutsch als
Zweitsprache Unterricht (DaZ). |hr passiver als auch aktiver Wortschatz ist immer noch |G-
ckenhaft. Im Satzbau und der Orthografie hat Dounia dagegen schon grosse Fortschritte
gemacht. Auch Dounia hat viele tolle Ideen fiir Geschichten, kann sie mundlich gut heriiber-
bringen, aber nicht gut aufschreiben. Dounia wurde vom SPD abgeklart. Dabei kam heraus,
dass sie einen tiefen Intelligenzquotienten (IQ) hat. In Mathematik hat sie individuelle Lern-
ziele, im Fach Deutsch bekommt sie Unterstiitzung von der Heilpddagogin. Trotz den nicht
immer positiven Schulerfolgen kommt Dounia gerne in die Schule und versucht stets ihr Bes-

tes zu geben.

Fallbeispiel 3: Zoltan

Zoltan besucht ebenfalls die vierte Klasse und kommt urspriinglich aus Albanien. Er hat ei-
nen alteren Bruder, welcher ebenfalls die Primarschule im Ort besucht hat. Seine Eltern
sprechen sehr gut Deutsch und sind sehr an den schulischen Leistungen ihres Sohnes inte-
ressiert. Zuhause sprechen sie aber hauptséchlich Albanisch.

Zoltan zeigt im schulischen Alltag kaum Auffalligkeiten. In Mathematik und Realien gehort er
dem starken Drittel an. Im Fach Deutsch hat Zoltan vor allem im Schreiben Probleme. Das
Lesen macht Zoltan keine Probleme und er weist einen grossen passiven wie auch aktiven
Wortschatz auf. Auch verbal kann sich Zoltan gut dussern und macht aktiv im Unterricht mit.
Allerdings weist er im Vergleich zu seinen sonstigen Leistungen im Bereich Schreiben Defizi-
te auf. Gerade beim Satzbau und der Orthografie offenbart er erhebliche Probleme. Vor al-
lem die Gross- und Kleinschreibung bereiten ihm Mihe. Inhaltlich hat Zoltan gute Ideen,

kann sie aber nicht immer schriftlich wiedergeben.
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2.3  Fragestellung

Aufgrund der vorher beschriebenen Beobachtungen im schulischen Alltag, den Theorien zur
Bedeutung der Schreibkompetenz und den drei beschriebenen Fallbeispielen ergeben sich

fur diese Masterarbeit folgende Fragestellungen:

Dabei sollen folgende Unterfragen bei der Beantwortung der Fragestellung helfen und des-

wegen bericksichtigt werden:

Auf welche Forderbereiche beziiglich des Schreibens sollte bei der Férderung der Schreib-

kompetenz von SuS mit speziellem Forderbedarf der Fokus gelegt werden?

Welcher Forderansatz in der empirischen Schreibdidaktik ist effektiv fur SuS mit speziellem
Forderbedarf im Schreiben?

Mit welchen Methoden kann die Effektivitat der eingesetzten schilerbasierten Methoden ge-

messen und validiert werden?
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3  Theoretische Grundlagen

In diesem Kapitel werden nun detailliert die fachdidaktischen Grundlagen fir die Erstellung
des Schreibkonzepts sowie fiir die Beantwortung der Fragestellung dargelegt. Dabei werden
die schon erwahnten Begriffe Schreibkompetenz und Schreibprozess erklart und deren Un-
terschiede herausgearbeitet. Zudem wird die Methode des Scaffoldings erlautert und wichti-
ge Schreibstrategien werden herausgearbeitet. Da das Konzept flr eine Schule mit Migrati-

onshintergrund entwickelt wurde, wird auch auf den Mehrsprachigkeitsaspekt eingegangen.

3.1 Schreibkompetenz

Um den Begriff ,Schreibkompetenz* zu klaren, ist es wichtig, zuerst den Begriff Kompetenz
zu entschliisseln. Kompetenz kommt laut Fix (2008) vom lateinischen Wort competere und
bedeutet im Deutschen ,zu etwas fahig sein®“. Laut Weinert (2001, S. 27f) bestehen Kompe-
tenzen aus kognitiven, emotionalen, und sozialen Fahigkeiten. Unter den kognitiven Fahig-
keiten versteht man unter anderem die Fertigkeit, Probleme zu Iésen. Die emotionalen Fa-
higkeiten beziehen sich vor allem auf die Motivation, wahrend die sozialen Fahigkeiten sich
in der Bereitschaft zeigen, die Fahigkeiten verantwortungsvoll einzusetzen. Bezieht man das
Schreiben mit ein, kann sich folgende Definition ergeben:

Schreibkompetenz beinhaltet die Fahigkeit, in einem Schreibprozess ein Textprodukt, wel-
ches autonome oder fremdbestimmte Funktionen (Aufschreiben, Erklaren, Anleiten, Diskutie-
ren, ...) erfullen soll, selbststandig fertigzustellen (vgl. Fix, 2008).

Fix gliedert dabei die Schreibkompetenz nochmals in vier Teilkompetenzen auf. Erstens
muss der Schreiber tUber Sachkompetenz verfligen, welche sich auf die inhaltlich-fachlichen
Fahigkeiten bezieht und z.B. das Wissen Uber eine Textsorte oder stilistische Kriterien eines
Textes meint. Neben dieser Kompetenz ist vor allem noch die Methodenkompetenz wichtig.
Sie bezieht sich auf die methodisch-strategischen Fahigkeiten und meint damit unter ande-
rem die Fahigkeit, Worter nachschlagen zu kénnen, den Text zu strukturieren und den Ablauf
Zu organisieren. Das Zusammenspiel zwischen der Sach- und der Methodenkompetenz ist
fur die Schreibdidaktik essentiell. Neben diesen beiden wichtigen Kompetenzen gibt es noch
die Sozialkompetenz, welche beziglich der Schreibkompetenz das Antizipieren bzw. An-
sprechen des Lesers bedeutet, und die Personalkompetenz, welche sich auf den Schreiber
selber bezieht. Darunter ist zu verstehen, dass sich die zuschreibende Person selber ihren

Fahigkeiten nach einschétzen und sich ein Schreibziel setzen kann.

3.2  Schreibentwicklung
Die Entwicklung der Schreibkompetenz ist ein langwieriger Prozess, welcher laut Philipp
(2016) basierend auf den Befunden der NAEP (National Assessment of Educational Pro-
gress) aus den USA nicht auf Basis des Alters eines Schreibnovizen festzulegen ist, sondern

vom jeweiligen Entwicklungsstand eines jeden im Bereich Schreiben abhangt. In einer Klas-
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se kann es somit zu verschiedenen Leistungsdifferenzen kommen, da nicht alle an derselben
Stelle im Entwicklungsprozess der Schreibkompetenz stehen.

Im Verlauf des langjahrigen Schreibprozesses sind unterstiitzende und extrinsische Anre-
gungen enorm wichtig fir den Schreibnovizen (vgl. Becker-Mrotzek & Boéttcher, 2009). Die
Ubergange in diesem Prozess sind dabei fliessend, von einander abhéngig und kénnen sich
zum Teil auch parallel entwickeln (vgl. Becker-Mrotzek & Béttcher, 2006).

Die wichtigsten Verdnderungen der Schreibkompetenz, welche ein Schreibnovize bis zum
Experten durchmacht, sind unter anderem eine effizientere Nutzung des Gedachtnisses, die
Automatisierung von basalen Schreibfertigkeiten, die Nutzung von Schreibstrategien, eine
stabil werdende Eigenmotivation bezlglich des Schreibens sowie zunehmendes und syste-
matisches Wissen beziglich Textsorten und Allgemeinwissen. Erst wenn der Schreibnovize
Uber diese Komponenten verfligt, entsteht eine gewisse Autonomie beim Schreiben, d.h. der
Schreiber kann selbststandiger und somit ohne stetige Begleitung von Lehrpersonen oder

Eltern seine Texte formulieren (vgl. Philipp, 2016).

Philipp hat den Erwerb der Schreibkompetenz in einem Modell festgehalten, welches sich in
drei Phasen einteilen lasst. Fir jede dieser Phasen muss man laut Philipp (2015) ungefahr
10 Jahre Ubungszeit einrechnen, damit ein Schreibnovize sich in einer Phase als kompetent
bezeichnen kann. Dabei ist zu beachten, dass die Phasen sehr komplex sind und nur grob
die Vorgehensweise beim Schreiben erlautern. Ausserdem ist die Entwicklung nicht linear,
da ein Schreibnovize vor allem am Anfang recht viel Zuwachs beziiglich der Schreibkompe-

tenz entwickelt, die Lernkurve aber zunehmend abflacht (vgl. Philipp, 2016).

In der ersten Phase, Wissen erzéhlen, geben die Schreibnovizen vor allem ihre Ideen bezlg-
lich des entstehenden Textes wieder und arbeiten weniger adressatenorientiert. Sie tUberpri-
fen nicht, ob die Ideen und Informationen Relevanz fiir den Text haben. Dadurch fallt es dem
Leser schwer, die Zusammenhéange herzustellen. Das NAEP bezeichnet laut Philipp diese
Phase als die Basisstufe, bei der die SuS nur eine partielle Beherrschung der Schreibkompe-
tenz aufweisen.

Bei der zweiten Phase, Wissen transformieren, planen die Schreibnovizen den Ablauf ihres
Textes. Das NAEP bezeichnet diese Phase als die Stufe Kompetent. Schlussfolgernd tber-
legen die Schreiber, ob ihre Informationen relevant fir den Text sind und die Zusammen-
hange innerhalb des Textes einen Sinn ergeben. Dabei erfolgt nebst dem Planen auch ein
abschliessendes Revidieren des Textes, was zur Folge hat, dass die Texte adressaten- und
zielgerichtet sind (vgl. Philipp, 2015). Dieses kognitiv-strategische Vorgehen des Schreibno-
vizen in dieser Phase kann man auch mit dem sinnvollen Einsetzen von Schreibstrategien

nach Sturm & Weder (2016) naher beschreiben. Dabei werden die Schreibstrategien in die
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drei Komponenten Planungs-, Formulierungs- und Uberarbeitungsstrategien gegliedert, die
mit dem Ablauf von Philipp vergleichbar sind. In Kap. 3.6.2 werden diese Schreibstrategien
naher beschrieben.

Die letzte Phase, Wissen herstellen, vom NAEP auch als fortgeschritten bezeichnet, ist aus-
schliesslich den Experten wie Journalisten, Autoren und Wissenschaftlern zuzuschreiben
(vgl. Philipp, 2016).

In diesem Abschnitt der Schreibkompetenz wird die Vorstellung, wie der Leser auf den Text
reagieren konnte und wie man gezielte Reaktionen antizipieren kann, miteinbezogen. Dafur
muss der Schreiber Uber viele Schreibstrategien verfugen, mit Woértern bzw. Formulierungen
umgehen kénnen und ein grosses Fachwissen zur Verfigung haben.

Im Folgenden werden nun die drei Phasen der Schreibkompetenzentwicklung in einer Dar-

stellung nochmals pragnant zusammengefasst:

10 Jahre 20 Jahre

Phase 1: Wissen erzih- Phase 2: Wissen trans- Phase 3: Wissen her-
len formieren stellen

Einfaches Drauflos-Schreiben, Planungs-, Formulierungs- Mit Wértern und Formulie-
ohne Verwendung von Stra- und Uberarbeitungsstrategien rungen jonglieren und pro-
tegien und Kriterien. werden angewendet. vozieren konnen.

Basis Kompetent Fortgeschritten

Schreibkompzy entwickelt sich durch stetige Ubungen immer weiter

>

Abbildung 1: Entwicklung der Schreibkompetenz zur Expertise (Anlehnung an Philipp, 2016)

3.2.1 Teilprozesse des Schreibens in der Primarstufe
Aus der aktuellen Forschung lasst sich laut Behrens (2017) herauskristallisieren, dass gera-
de in der Vorschule und Primarstufe im Vergleich zur Sekundarstufe und der Berufsausbil-
dung gleichzeitig und in enger Interaktion sowohl grundlegende Schreibfertigkeiten als auch
Fahigkeiten zur Textproduktion erworben werden. Somit ist die Schreibférderung in der Pri-
marstufe von enormer Bedeutung fir die Entwicklung der Schreibkompetenz eines
Schreibnovizen. Unter Schreibfertigkeiten sind laut Sturm & Weder (2016) vor allem die ba-
salen Fertigkeiten wie Handschrift, Syntax und Orthografie zu verstehen. Anders als manch
einer annimmt, werden diese basalen Schreibfertigkeiten nicht nur in der UST, sondern in
der gesamten Schulzeit erlernt. Eine unzureichende Entwicklung der basalen Schreibfertig-
keiten hat somit auch wieder Einfluss auf die Fahigkeiten zur Textproduktion, weswegen sie
stets von den Lehrpersonen beobachtet und beriicksichtigt werden sollte. Gleichzeitig sollte
aber auch Wert auf die Féhigkeiten eines Schreibnovizen in Bezug auf seine Textproduktion

gelegt werden. Behrens (2017) z&hlt die Bertcksichtigung des Lesers, eine flissige verbale
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als auch schriftliche Produktion der Sprache, die Beherrschung von Schreibkonventionen
etc. als die zu erlernenden Fahigkeiten auf. Diese Fahigkeiten sind wiederum auch mit Phi-
lipps Merkmalen in seinem Phasenmodell des Erwerbs der Schreibkompetenz in der Phase
Wissen transformieren zu vergleichen.

Wichtig sei aber laut Behrens noch, dass die SuS im Primarschulalter erst am Anfang dieser
entscheidenden Phase stehen und die basalen und komplexen Prozesse des Schreibens
noch nicht differenzieren kbnnen. Deswegen brauchen sie eine geeignete und kompetente
Unterstltzung, um die Differenzen zu erlernen.

Dabei sollte eine Lehrperson vor allem durch geeignete Schreibaufgabe und Hilfestellungen
die Schreibprozesse der SuS mit Forderbedarf entlasten. Auch sollte eine Lehrperson den

personellen und sozialen Hintergrund in die Férderplanung miteinbeziehen.

3.2.2 Unterschiede zwischen schwachem und starkem Schreiber
In den vorherigen Kapiteln wurde die allgemeine Entwicklung der Schreibkompetenz be-
leuchtet. Um aber die Unterschiede zwischen einem schwachen und einem starken Schrei-
ber herauszukristallisieren, muss man sich laut Philipp (2017) erst bewusst sein, dass es,
wie schon mehrfach erwéhnt, individuelle Schreibprozesse gibt und dass nicht jeder die glei-
che Entwicklung hinsichtlich der Schreibkompetenz vollzieht. Deswegen ist es flir eine Lehr-
person oder Heilpddagogin bedeutsam, den individuellen Entwicklungsstand zu diagnostizie-

ren und die gezielte Férderung darauf zu adaptieren.

Grundsatzlich zeichnen sich Schiiler mit speziellem Forderbedarf im Bereich Schreiben laut
Philipp dadurch aus, dass sie ihre Texte nicht aus eigenem Antrieb planen kénnen und
dadurch weniger Inhalt aufzeigen. Auch kdnnen sie den geschriebenen Text nicht revidieren,
weisen keine Adressatenorientierung auf und haben vor allem Probleme in der Leserlichkeit,
in Orthografie und Syntax, im Wortschatz sowie in der Schreibfliissigkeit. Sie verfligen dem-
entsprechend zusammengefasst Uiber keine Schreibstrategien, um eine Schreibaufgabe zu
bewaltigen bzw. ihren Text zu planen, zu formulieren und anschliessend zu Uberarbeiten.
Somit weisen sie einen erhoéhten Foérderbedarf auf, welchem durch gezielte und flexible
Adaptionen der Schreibférderung entgegenzuwirken ist.

Gute Schreiber eignen sich dagegen immer mehr Strategien und Wissen fiir das Textschrei-
ben an und kénnen somit schnell, gezielt und effektiv die ihnen gestellten Schreibaufgaben
autonom bewerkstelligen. Dabei kénnen die SuS durch verschiedene Vorgehensweisen an
ihr Ziel gelangen. Nicht jeder schreibstarke Schiler muss Uiber gentigend Planungsmdglich-
keiten verfiigen, wenn er dafiir seinen Text am Ende ausflihrlich revidieren kann. All diese
Merkmale sprechen fiir die Schreibentwicklungsphase Wissen transformieren aus dem Mo-

dell von Philipp.
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Im Vergleich dazu sind die schreibschwachen SuS oft noch bei der Phase Wissen erzahlen
und beschaftigen sich somit erst aufwendig mit den Oberflachenmerkmalen und gehen un-
gesteuert und weniger effektiv an die Schreibaufgaben dran, was meistens zu einer Uberfor-
derung und somit schnell zu Frust fithren kann. Fix (2008) erwéhnt zusatzlich, dass vor allem
offene Aufgabenstellungen einen schreibschwachen Schiler schnell belasten kénnen, da er
sich selber meistens keine geeigneten Schreibziele setzen kann. Wer die Fahigkeit besitzt,
sich Schreibziele zu setzen und diese wahrend dem Schreibprozess stets zu revidieren,
kann Misserfolge minimieren und verfiigt somit tber die wichtige Fahigkeit der Selbstregula-
tion (siehe 3.6.3). Im Folgenden werden nochmals die wichtigsten Unterschiede zwischen

einem schreibschwachem und schreistarkem Suse hervorgehoben.

Tabelle 1: Unterschiede schreibschwache/ -starke SuS

Schreibschacher SuS Schreibstarker SuS
...verfiigen uber keine abrufbaren ...kénnen selbststandig Schreibstrategien
Schreibstrategien. abrufen und auch anwenden.
... haben oft ihre basalen Schreibfertigkeiten | ... missen sich kaum mehr auf ihre basalen
nicht gefestigt und missen sich deswegen Schreibfertigkeiten (Orthografie, Syntax,
auch auf diese nebenbei konzentrieren. etc.) konzentrieren.
... kbnnen ihr Vorgehen/ Schreibprozesse ... beherrschen die Selbstregulation und
nicht richtig kontrollieren, reflektieren und kénnen somit ihre Schreibprozesse optimie-
revidieren. ren.

3.3 Schreibprozess
Im vorherigen Kapitel wurde ausfiihrlich auf die Schreibkompetenz und deren Entwicklung
eingegangen. Zusatzlich ist schon oft der Begriff Schreibprozess gefallen. Nachfolgend wird

nun auf die Abgrenzungen sowie auf die Verflechtung der beiden Begriffe eingegangen.

3.3.1 Schreibprozess vs. Schreibkompetenz
Der Begriff Schreibkompetenz wurde schon im vorherigen Kapitel ausfilhrlich dargelegt. Zu-
sammenfassend lasst sich die Schreibkompetenz als die Fahigkeit bezeichnen, selbststandig
vielschichtige Texte zu verfassen. Im Vergleich dazu bezieht sich der Schreibprozess auf die
Denkprozesse und den Ablauf wahrend des Schreibens. Laut Philipp (2017) ist die Aktivitat
Schreiben ein zielgerichteter Denkprozess, der durch stets erweitertes Wissen komplexer
und effizienter wird. Um also im Bereich Schreiben kompetent zu werden, muss ein
Schreibnovize seine Denkprozesse wahrend des Schreibens zielgerichtet steuern kdnnen.

Dadurch wird auch klar, dass man die zwei Begriffe nur schwer voneinander trennen kann.
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3.3.2 Schreibprozessmodell von Hayes & Flower im Uberblick
In der empirischen Schreibforschung gibt es beziiglich der Komponenten in einem Schreib-
prozess viele Modelle. Eines der Ubersichtlichsten und meist adaptierten Modelle ist laut
Sturm und Weder (2016) das Schreibprozessmodell von Hayes und Flower (1980), welches

stets durch empirische Befunde von Hayes selbst revidiert wird.

Allgemein lasst sich festhalten, dass das Modell aus drei Saulen, dem Planen, dem Formu-
lieren und dem Uberarbeiten, besteht. Die drei Saulen stellen dabei eine Vereinfachung der
Denkprozesse wahrend des Schreibens dar. So kann zum Beispiel laut Sturm und Weder die
Planungssaule das Klaren des Schreibauftrags als auch schon das Auswahlen von passen-
den Schreibstrategien beinhalten. Daran anknipfend werden nun die drei Saulen aus dem

Modell naher beschrieben.

In der Planungsphase sollten laut Fix (2008) das Vorwissen aktiviert und die gesammelten
Informationen geordnet werden. Zeitgleich sollte auch ein Schreibziel gefunden und formu-
liert werden. In dieser Phase spielt das Langzeitgedachtnis des Schreibers eine grosse Rol-
le. Passend zur Textsorte muss er sein angeeignetes Wissen passend zu den spezifischen
Merkmalen, zu Planungsablaufen und adressatengerechtem Schreiben abrufen. Was flr
eine Textsorte verwendet werden muss, gibt das Aufgabenumfeld her, was ebenfalls noch
Einfluss auf den Schreibprozess hat. Die Aufgabenstellung gibt der zu schreibenden Person
Hinweise auf das eigene Vorgehen und den Adressaten. Zudem kann eine Aufgabenstellung

auch die Motivation des Schreibers fordern oder hindern.

Wenn der Text geplant wurde, kommt die Formulierungsphase, in der die Ideen, welche im
Kopf gesammelt wurden, versprachlicht werden. Passende Wérter und Formulierungen
muissen sinngebend und syntaktisch korrekt zusammengefiigt werden. Eine Entlastung die-
ses Prozesses kann das Miteinbeziehen von bisher geschriebenen Texten sein. Gerade in
dieser Phase mussen schreibschwache SuS stark begleitet werden, da sie oft nicht Uiber die

geeigneten Strategien verfligen.

Die letzte Phase ist die der Uberarbeitung. Formulierungen werden in dieser Phase noch-

mals revidiert oder umgeschrieben.
Sichtbar wird durch die nachfolgende Abbildung, dass der ganze Prozess zusammenhan-

gend ist. Dabei ist allerdings zu erwahnen, dass laut Sturm und Weder (2016) die Teilpro-

zesse nicht als ein Nacheinander zu verstehen sind, sondern dass sie ineinander verlaufen.
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In der nachfolgenden Abbildung werden die drei Phasen im Schreibprozessmodell von

Hayes und Flower dargestellt.

AUFGABENUMFELD
Schreibauftrag bisher geschriebene
- Thema Textteile
- Adressat
- Motivation
'}
SCHREIBPROZESS
PLANEN FORMULIEREN UBERARBEITEN
Langzeitgedachtnis
des Autors Gene- L, | Struktu- Lesen
rneren . rieren
- Wissen zum Thema = ™ =
- Wissen (ber Adressat || Ziele d'ew-
- vorhandene Plane setzen ieren
[ KONTROLL-/STEUERUNGSINSTANZ ]

Abbildung 2: Schreibprozessmodell von Hayes & Flower (1980, dt. Ubersetzung von Molitor-Liibbert, 1996)

3.3.3 Schreibprozessmodell nach Philipp
Philipp (2017, S.21ff) hat sich bei seinem Modell ebenfalls an dem Modell von Hayes & Flo-
wer orientiert, aber noch andere Schreibmodelle miteinbezogen. Im Folgenden wird das Mo-

dell nun naher betrachtet und am Schluss in einer Abbildung zusammengefasst.

Aus der nachfolgenden Abbildung ist ersichtlich, dass im Bereich Kontext der soziale Kontext
des Schilers eine wichtigere Rolle spielt als bei Hayes & Flower. Der Schreibauftrag, das
Vorwissen und die Schreibumgebung gehéren zum physischen Kontext. In Bezug auf die
neusten empirischen Befunde, welche in Kap. 3.2.1 erwahnt werden, ist die auf die Suse
abgestimmte Schreibaufgabe ein wichtiger Bestandteil bei der Férderung von schreibschwa-
chen SuS und sollte somit nicht ausser Acht gelassen werden.

Zusatzlich zum Bereich Kontext gibt es bei Philipp auch noch den Bereich Individuum. Hier
spielen die vier Teilbereiche Langzeitgedachtnis, metakognitive und kognitive Prozesse, Ar-
beitsgedéachtnis sowie Motivation eine elementare Rolle. Philipp hat die drei Saulen des
Schreibprozesses des Hayes & Flower-Modells in einen Teilbereich, namlich metakognitive
& kognitive Prozesse, zusammengefasst. Zusatzlich erwdhnt er aber noch die Selbstregula-
tion als metakognitiven Prozess, die vor allem fir das Gelingen und die Kontrolle wahrend
des Schreibens zustandig ist. Laut Philipp sind diese kognitiven Prozesse das Kernstlick des
Modells und alle vier Aspekte, Planen, Verschriften, Revidieren und Selbstregulation, greifen

ineinander. Beeinflusst wird der Teilbereich metakognitive & kognitive Prozesse unter ande-
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rem durch das Arbeitsgedachtnis. Das Arbeitsgedéchtnis hilft dabei beim Planen eines Tex-
tes als auch bei der Verschriftlichung und Revidierung eines Textes. Gleichzeitig hat auch
das Langzeitgedachtnis, durch das z.B. das Vorwissen aktiviert wird, Einfluss auf die Pro-
zesse. Der vierte Teilbereich ist die Motivation, welche eine starke Auswirkung auf die
Selbstregulation des schreibenden Individuums hat und somit auch Einfluss auf die Bewalti-
gung der Schreibaufgabe.

Somit ist abschliessend zu sagen, dass Philipp in seinem Modell versucht hat, die aktuellen
empirischen Forschungsergebnisse in Anlehnung an Hayes & Flower in einem kognitions-
psychologischen Setting zu integrieren. Auf dieses Modell wird im Folgenden immer wieder

zurtickgegriffen und weitere Modelle werden miteinander vernetzt.

Folgende Abbildung zeigt das angepasste Schreibprozessmodell nach Philipp:

Kontext
Sozialer Kontext Physischer Kontext
- Leser (die Rickmeldungen - Bisher produzierter Text
geben) <€ > - Schreibauftrag/ -aufgabe
- Mitschreibende - Schreibumgebung

{ {

Individuum
Motivation/ Affekte Kognitive und me-
< > takognitive Prozesse
B §chre|b2|el Arbeitsgedachtnis
- Uberzeugungen und - Planen
Einstellungen - Phonoloaisches Ge- - Verschriften
- Kosten-Nutzen- Uber- < dachtnisg <. Revidieren
legungen - Visuelles/ raumliches - Selbstregulation
- Emotionen Gedachtnis (Metakognition)

Langzeitgedachtnis

- Aufgabenschemata

- Wissen zum Thema

- Adressatenwissen

- Linguistisches Wissen
- Textsortenwissen

Abbildung 3: Modell der Schreibprozesse und -komponenten von Philipp (2017)
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3.4  Schreibfunktionen

Wie im Modell von Philipp ersichtlich ist, spielt die Motivation beim Schreiber eine grosse
Rolle. Um die Motivation zu fordern, ist es wichtig, dass die SuS wissen, wofir sie schreiben.
Die Schreibfunktionen gehéren zum Bereich Schreibsozialisation, welcher unter anderem
den sozialen Hintergrund der SuS als auch die sozialen Funktionen des Schreibens mitein-
bezieht. Laut Sturm & Weder (2016) kann man die verschiedenen sozialen Funktionen des
Schreibens in drei Bereiche einordnen.

Der erste Bereich bei den Schreibfunktionen ist der Psychische, bei dem zum Beispiel das
Ausdricken der eigenen Kreativitat durch einen Text oder die Verarbeitung von Emotionen
im Vordergrund stehen, was man beispielsweise in einem Tagebuch dokumentieren kdnnte.
Ein weiterer Bereich sind die kognitiven Schreibfunktionen. Darunter versteht man die Ver-
schriftichung von Wissen und Gedanken zum Beispiel durch das Erstellen eines Mindmaps.
Der letzte Bereich ist das Schreiben mit sozialer Funktion. Damit ist zum Beispiel das
Schreiben als Mitteilung, zur Unterhaltung oder zur Versprachlichung von Verbindlichkeiten

wie z.B. Vertragen gemeint.

Ebenfalls zur Schreibsozialisation gehéren die Instanzen, welche Einfluss auf den Schreiber
oder die Schreiberin haben. Wichtige Instanzen sind laut Philipp (2015) sowohl die Eltern,
welche dem Schiuler die Wichtigkeit des Schreibens positiv oder negativ vermitteln, als auch
die Schule, welche den Schiiler in seinem Schreibprozess weiterentwickelt. Dieser Aspekt ist
auch als Rahmenbedingung eines schreibenden Individuums zu verstehen und spielt eine
essentielle Rolle fur die Férderung eines schreibschwachen Individuums. Somit sollte die

sozialen Hintergriinde bei einer Férderplanung nicht ausser Acht gelassen werden.

3.5 Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht
Da die drei Fallbeispiele einen Migrationshintergrund haben, sollte der Aspekt der Mehrspra-
chigkeit nicht aussen vor gelassen werden. Deswegen wird nun der Spracherwerb von SuS
mit Migrationshintergrund kurz erlautert und mégliche Probleme mit der deutschen Sprache

werden aufgezeigt.

3.5.1 Spracherwerb
Um die sprachlichen Probleme von SuS mit Migrationshintergrund in der Schule besser
nachvollziehen zu kénnen, ist es wichtig, den Begriff Sprache hinsichtlich der Institution
Schule einzugrenzen.
Leisen (2011) unterscheidet zum Beispiel zwischen Alltagssprache, auch BICS (Basic Inter-
personal Communicative Skills) genannt, und der Bildungssprache, auch bekannt als CALP

(Cognitive Academic Language Proficiency).
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Die zentralen Merkmale der Alltagssprache, welche vor allem die interpersonale Sprachfahi-
gkeit meint, sind unter anderem zirkuldre Argumentationen, Wiederholungen, Gedanken-
spriinge, unvollstdndige Satze, grammatikalische Fehler sowie das Benutzen von Fillwor-
tern. Im Vergleich dazu zeichnet sich die Bildungssprache, welche die kognitiv akademi-
schen Sprachfahigkeiten meint, durch eine lineare Argumentation, wenig Wiederholungen,
vollstandige und komplexe Satze, eine hohe Dichte an Fachbegriffen sowie das Fehlen von
Fullwértern und grammatikalischen Fehlern aus. Fir den Schulerfolg ist laut Leisen das Be-

herrschen der Bildungssprache unabdingbar.

Da die SuS vor allem in ihrer ausserschulischen Umgebung mit der Alltagssprache konfron-
tiert sind, missen sie sich die Bildungssprache erst aneignen. Dabei vermischen insbeson-
dere die SuS mit Migrationshintergrund unter anderem die Alltags- und Fachsprache, suchen
nach Fachbegriffen, verwenden fachliche Sprachstrukturen falsch und haben einen begrenz-
ten Wortschatz. Dadurch kommt es zu Sprachproblemen, welche die Lehrperson durch Me-

thoden-Werkzeuge Uberwinden kann.

3.5.2 Sprachliche Kompetenzen fur den Schreibunterricht
Im Folgenden wird nun zum Verstandnis detaillierter auf die zentralen Aspekte der Morpho-

logie, des Wortschatzes und der Syntax der Bildungssprache eingegangen.

Morphologie

Unter Morphologie ist in der Sprachdidaktik die Zusammensetzung und der Aufbau eines
Wortes zu verstehen, sprich die Formenlehre. Darunter fallen unter anderem auch die Dekili-
nation, Komparation und Konjugation, welche unter dem Begriff Flexion, Beugung von Wor-
tern, in der deutschen Sprache aufgefuhrt werden (vgl. Kannengiesser, 2009). Ebenfalls ge-
horen die Kompositionen, die Zusammensetzung von zwei oder mehreren Wortstammen
(z.B. Heizbatterie), und die Nutzung von substantivierten Infinitiven (z.B. das Abkiihlen) zu
den morphologischen Besonderheiten der Fachsprache. Dieser Bereich bereitet den SuS oft

Schwierigkeiten und Verstandnisprobleme im Sprachunterricht.

Wortschatz

Laut Wirthner (2012) wird der Begriff Wortschatz iblicherweise damit beschrieben, liber wie
viele Worter eine Person produktiv oder rezeptiv verfiigt und ob sie diese mit anderen Wor-
tern vernetzen kann.

Ein mangelhafter Wortschatz schrankt SuS in ihren schulischen Erfolgen massgeblich ein.
Vor allem im Bereich Schreiben kommt es dadurch zu grossen Schwierigkeiten und zu Frust-

ration. Um dem entgegen zu wirken, sollte durch gezielte Wortschatzerweiterung bei Zweit-
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sprachlern als auch bei Muttersprachlern das mentale Lexikon erweitert werden. Dabei geht
es vor allem um die Erkennung neuer Wortfelder, deren Ausbau sowie deren Vernetzung mit
dem bereits bestehenden mentalen Lexikon. Man unterscheidet in der Institution Schule drei
verschiedene Zugange fiir die Wortschatzerweiterung, welche auf unterschiedliche Arten das

mentale Lexikon erweitern sollen (vgl. Hochstadt et al., 2013, S. 208-225).

1. Traditionelle Wortschatzarbeit

Bei dieser Art der Wortschatzvermittiung werden die zu lernenden Wdrter punktuell und vom
Kontext isoliert betrachtet. Die SuS sollen das neue Wort mit passenden Wortfeldern ver-
knitpfen und einer Wortfamilie zuordnen kénnen. Dabei wird nicht mit einem Worterbuch
oder Text gearbeitet (vgl. Hochstadt et al., 2013). Ein Beispiel fir dieses Verfahren ist zum
Beispiel die Vermittlung von verschiedenen Satzanfangen, welche die SuS zukinftig in ihren
Texten einsetzen sollen. Das Problem dabei ist laut Hochstadt et al., dass die SuS zwar eine
Liste mit den Satzanfangen abrufen kénnen, aber ihre Bedeutung nicht wirklich verstanden
haben. So kénnen sie diese in einem Text oft nicht richtig kontextgebunden einbauen, son-

dern verwenden sie eher beilaufig.

2. Textorientierte Wortschatzarbeit

Die ins Lesen und Schreiben integrierte Reflexion tber ein Wort bezeichnet diese Art von
Wortschatzvermittlung. Die gezielte Auseinandersetzung mit den sprachlichen Strukturen
eines Wortes findet in Sprachhandlungen oder bei Textbearbeitungen statt (vgl. Wirthner,
2012). Laut Hochstadt et al. (2013) werden bei dieser Wortschatzerweiterung Woérter, zum
Beispiel Schlisselwdrter und fir eine Textsorte bedeutsame Worter, aus dem Text isoliert
und durch verschiedene Ubungen, wie z.B. Wortlisten erstellen, mit dem bereits vorhande-
nen Wissen verknlpft. Anschliessend sollen die neu gelernten Worter schriftlich in Texten
oder verbal durch Erzahlungen angewendet werden. Zu beachten ist bei diesem Verfahren,
dass es laut Hochstadt et al. schnell zu einer Uberlastung der SuS fithren kann, wenn sie
nicht Gber einen differenzierten Wortschatz verfligen oder wenn die Vernetzung zu oberflach-
lich stattfindet.

3. Lexikonorientierte Wortschatzarbeit
Bei der Lexikonorientierten Wortschatzarbeit geht es um die Arbeit mit dem Lexem (vgl.
Hochstadt et al., 2013). Unter Lexem ist ein Element eines Lexikons, also eines Wortspei-
chers, zu verstehen (vgl. Dirscheid, 2012).
Dabei geht es um die Speicherung eines mdglichst grossen rezeptiven und produktiven
Wortschatzes. So sollen neu gelernte Lexeme im mentalen Lexikon vernetzt werden und mit

Metaphern in Verbindung gesetzt werden kénnen (vgl. Hochstadt et al., 2013). Unter Einbe-
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zug des Worterbuchs soll es zu einer systematischen Auseinandersetzung und Vernetzung
kommen (vgl. Wirthner, 2012). Dabei geht es vor allem darum, dass der Schiiler die Haupt-
und Nebenbedeutungen eines Lexems als auch dessen semantische Merkmale kennt. Die
Wortfamilien, Ober- und Unterbegriffe spielen dabei eine grosse Rolle, ebenso wie die richti-
ge kontextgebundene Verwendung in Texten oder verbalen Handlungen. Zu beachten ist
allerdings, dass diese Arbeit mit Wortfeldern tberwiegend auf erstsprachliche Lerner ausge-

richtet ist (vgl. Hochstadt et al., 2013).

4) Zusammenfassung

Aus diesen drei unterschiedlichen Zugangsweisen der Wortschatzerweiterung lasst sich die
Schlussfolgerung ziehen, dass alle Zugange sowohl Vorteile als auch Nachteile fur die SuS
haben. Laut Hochstadt et al. (2013) ergdnzen sich allerdings die verschiedenen Ansatze, da
sie sich in vielen Bereichen Uberschneiden. Grundsatzlich gilt dabei, dass der neu erlernte
Wortschatz mit Wortfamilien, Wortfeldern, Ober- und Unterbegriffen als auch semantischen
Wortlisten gefestigt werden sollte. Dabei kann man den Wortschatz mit Hilfe von MindMap
oder Cluster strukturieren und erweitern. Im Vergleich zu Hochstadt et al. stellt Apeltauer
(2012, S. 2f) klar, dass ein neu zu lernendes Wort von SuS mit Migrationshintergrund mehr-
mals richtig ausgesprochen werden sollte, nachdem es eingeflihrt wurde. Erst danach sollte
das Wort durch gezielte Ubungen gefestigt werden. Apeltauer weist darauf hin, dass ein Kind
circa 20-30 kontextgebundene Wiederholungen bendtigt, um es ins mentale Lexikon einzu-
betten. Forderlich sei es dabei auch, die Verbindung zur Erstsprache zu kniipfen. Somit kann
ein Begriff besser erschlossen und vernetzt werden. Gibt es keine Wortverknlipfung zur
Erstsprache, ist das neue Wort oft unverstandlich fur das Kind und kann nicht richtig ange-
wendet werden. Auch Unterschiede zu naheliegenden Begriffen missen thematisiert wer-
den. Apeltauer nennt das Beispiel vom Ritter. Was ist der Unterschied zwischen einem Ritter
und einem Soldat? Wenn das Kind diesen Unterschied nicht kennt, wird es das Wort nicht
richtig einbetten kénnen. Nach diesen Ubungen und Bedeutungsklarungen sollte der neue
Wortschatz laut Hochstadt et al. (2013) durch produktives Handeln, zum Beispiel durch den

Gebrauch des Wortes in schriftlichen als auch verbalen Texten, gefestigt werden.

Syntax

Syntax bezeichnet die Lehre vom Satzbau (vgl. Dirscheid, 2012) und gehért laut Sturm und
Weder (2016) zu den basalen Schreibfertigkeiten.

Die Lehre des Satzbaus besagt, dass ein Satz grundsatzlich aus zwei obligatorischen Teilen,
dem Subjekt (Satzgegenstand) und dem Pradikat (Satzaussage) besteht. Diese zwei Teile
ergeben aber haufig keine vollstandigen Satze. Vollstandig wird ein Satz laut Kannengiesser

(2009) erst durch die Phrasen, auch Wortgruppen genannt. Phrasen geben im Satz zum
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Beispiel Antworten auf das Wer, Was, Wen, Wem oder Wessen (Nominalphrasen). Weitere
wichtige Phrasen in einem Text sind die Verbalphrasen (Was wird gemacht?), die Prapositi-
onalphrase (Womit, Wo, Weswegen, ...), die Adjektivphrase (Wie?) und die Adverbialphrase
(Wann? Unter welchem Umstand?).

Neben diesem Teil der Syntax sind auch die Satzarten von zentraler Bedeutung. Darunter
versteht man die Aussage-, Aufforderungs- und Fragesatze sowie die Satzglieder, welche
die Verknipfung von Haupt- und Nebenséatzen darstellen.

Auch das Benutzen von Adjektiven, die zum Beispiel auf -bar oder -reich enden, Verben mit
Vorsilben und substantivierte Infinitive kennzeichnen laut Leisen (2011) die Bildungssprache
und machen diese fiir SuS mit Migrationshintergrund schwierig zu verstehen.

Eine fehlerhafte Satzstellung lasst einen Text auf den ersten Blick schlecht wirken. Durch
unvollstdndige und unkorrekte Satze kann die kommunikative Funktion eines Textes verloren
gehen (vgl. Sturm und Weder, 2016). Eine Automatisierung der deutschen Syntax kann ei-

nen Schreibprozess entlasten.

3.6 Forderung der Schreibkompetenz
Resultierend aus den vorhergegangenen Theorien zur Schreibkompetenz, zur Schreibent-
wicklung und zum Schreibprozess sowie mit Bezug auf den Migrationshintergrund der SuS
werden nun passende Forderansatze fur das zu entwickelnde Schreibkonzept aus der empi-
rischen Forschung thematisiert. Zum einen werden allgemeine Forderanséatze aus der empi-
rischen Forschung kurz aufgezeigt. Anschliessend wird die Scaffolding-Methode erlautert,
welche SuS mit Migrationshintergrund beim Schreibprozess entlasten soll. Ankntpfend an
diese Methode wird die Vermittlung von Schreibstrategien aufgezeigt. Abschliessend werden
noch wichtige Aspekte zur Selbstregulation erlautert, welche dem Schreibnovizen zu einer

selbststéandigen Lésung einer Schreibaufgabe helfen soll.

3.6.1 Schreibférderansatze
Wichtige Forderbereiche hinsichtlich der Schreibkompetenz sind laut Sturm & Weder (2016,
S. 40ff) die basalen Schreibfertigkeiten, die Schreibstrategien und die Selbstregulation. Die
basalen Schreibfertigkeiten, zu denen auch die Orthografie und die Syntax zahlen, gehéren
zu den hierarchieniedrigen und somit auch automatisierbaren Schreibprozessen. Somit soll-
ten sie wenn maoglich stets repetierend im Unterricht eingefiigt werden, sodass eine Automa-
tisierung stattfinden kann. Durch eine Automatisierung der basalen Schreibfertigkeiten kann
ein Schreibnovize seinen Schreibprozess entlasten, da er sich zum Beispiel nicht mehr auf
die Satzstellung konzentrieren muss, sondern sich ganz den hierarchiehohen Prozessen
widmen kann. Demzufolge sollte man die hierarchiehohen Prozesse nicht aussen vor lassen,

sondern ebenfalls schon friih in der Primarschule zu férdern beginnen.
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Sobald die basalen Schreibfertigkeiten einigermassen verinnerlicht wurden, sollte eine Lehr-
person laut Philipp (2017, S. 61ff) die Schreibstrategien vermitteln, die zu den hierarchieho-
hen Prozessen gehodren und laut aktuellen empirischen Erhebungen zu den wirksamsten
Forderansatzen hinsichtlich der Schreibkompetenz zahlen. Neben dem Vermitteln der
Schreibstrategien ist auch die Vermittlung von selbstregulatorischen Fahigkeiten bei Primar-

schulkindern wichtig. Beide Ansatze werden nun nachfolgend noch detaillierter beschrieben.

Als effektive Methode hat sich laut Sturm und Weder (2016, S. 83ff) das modellierende Ler-
nen in Bezug auf die Vermittlung von Schreibstrategien herausgestellt. Philipp (2017, S100f)
erwahnt ebenfalls das modellierende Lernen. Er bezeichnet dies als Prozessperspektive, als
eine Mdglichkeit, um eine Entlastung von SuS im Schreibprozess zu erzielen. Allerdings be-
nennt er zusatzlich auch noch das Tandemschreiben, ein kooperatives Schreiben zwischen
je einem schreibstarken und einem schreibschwachen Schiiler, das effektive Feedback einer

Lehrperson und die Methode des Textdiktierens als Férdermdéglichkeiten.

3.6.2 Vermittlung von Strategien
Wie gerade erwahnt ist die Vermittlung von Schreibstrategien eine der wirksamsten Metho-
den der Schreibférderung. Laut Sturm & Weder (2016, S. 65ff) sind Schreibstrategien dafir
da, um die kognitiven Prozesse wahrend des Schreibens zu biindeln und zu lenken. Da, wie
im Modell von Philipps schon erwahnt wurde, die kognitiven Prozesse im Schreibprozess in
Planen, Verschriften und Revidieren gegliedert werden kdnnen, kann man die Schreibstrate-

gien von Sturm & Weder auch dementsprechend einteilen:

Planungsstrategien Schreibziel & Textsorte klaren, Vorwissen abrufen, Sam-

melmethoden von ldeen kennen, ...

Formulierungsstrategien Benutzung von Formulierungshilfen, Kenntnisse tber die
Textsorte ...
Uberarbeitungsstrategien Text evaluieren, revidieren und korrigieren

Abbildung 4: Kategorisierung der Schreibstrategien

Zu bertcksichtigen ist allerdings, dass sich die jeweiligen Strategien je nach Textsorte ver-
andern kdnnen. Dementsprechend sind laut Sturm & Weder die Strategien genrespezifisch.
Besonders anstrengend flr den Schreiber bzw. die Schreiberin ist es, neue Strategien zu
erwerben. Gerade schreibschwache SuS kénnen zum Teil Strategien zwar benennen, aber
nicht wirklich anwenden. Auch fiur die Lehrperson ist die Vermittlung von Schreibstrategien
mit einem hohen Aufwand verbunden. Damit eine Strategie erfolgreich vermittelt werden

kann, muss die Lehrperson laut Sturm (2015, S. 13f) die Strategie selbst verstanden und
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mindestens einmal durchgeflihrt haben. Ausserdem ist es hilfreich, sich bei der Vermittlung
von Schreibstrategien an einen genauen Plan zu halten. Im Programm SRSD (= self regu-
lated strategy development) von Graham und Harris (2005) gibt es sechs Phasen der Ver-

mittlung, welche Sturm in dieser Abbildung auf Deutsch visualisiert hat.

Abbildung 5: Phasen der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien nach Graham & Harris (Sturm, 2015, S. 14)

Gerade die Komponente mit dem Modellieren ist laut Sturm (2015) ausserst wichtig fir
schreibschwache SuS. Beim Modellieren zeigt die Lehrperson vor und verbalisiert ihr Vorge-
hen bei der Durchfiihrung der Strategie. So sollen Losungsansatze aufgezeigt werden und
die SuS koénnen sich so aktiv mit der Strategie auseinandersetzen. Dabei sollen alle Schritte
deutlich gemacht und jeweils nitzliche Hinweise gegeben werden.

Zusatzlich zum Modellieren hilft bei den schreibschwachen SuS laut Sturm (2017) die Lern-
form des Scaffoldings (Vermittlung und Bereitstellung von Strukturen und Hilfsmitteln) bei der
Verfassung von Texten. Starke Schreiber/-innen beherrschen laut Sturm (2015) zum Tell
schon viele Schreibstrategien und benétigen kaum mehr Formulierungshilfen. Bei ihnen soll-

ten die vorhandenen Strategien gefestigt und erweitert werden.

3.6.3 Fdrderung der Selbstregulation

In dem Modell von Philipp (2017) ist ersichtlich, dass die Selbstregulation zu den metakogni-
tiven Prozessen innerhalb des Schreibprozesses gehort. Die Férderung dieser Fahigkeit ist,
wie in Kap. 3.6.1 schon erwahnt, laut empirischen Resultaten enorm wichtig. Selbstregulati-
on bezeichnet in Bezug auf das Schreiben laut Philipp (2017, S. 24) die Kontrolle der kogniti-
ven Prozesse, d.h. eigenstandig und zielgerichtet den eigenen Schreibprozess zu planen, zu
Uberwachen und zu revidieren.

Philipp (2012, S. 132 ff) greift aufgrund dieser grossen Relevanz in seinen Férderkonzepten
die Férderung der Selbstregulation nochmals auf. Um eine Forderung effektiv durchfiihren zu

kénnen, muss eine Lehrperson die verschiedenen Phasen und Komponenten der Selbstre-
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gulation kennen. Zu den drei Phasen der Selbstregulation gehoért zunéchst einmal die Vorbe-
reitungsphase. In dieser Phase werden die Schreibaufgabe analysiert und geeignete Strate-
gien geplant. Dieser Schritt ist mit einem hohen Mass an Metakognition verbunden und be-
notigt bei Schreibnovizen viel Unterstlitzung. Zudem zahlt zu dieser Phase auch die eigene
Motivation bezlglich Aufgabenwert, Ergebniserwartung, Zielorientierung und Selbstwirksam-
keit. Der Schreiber macht sich also vorab Gedanken, ob die Aufgabe ihm persénlich hinsicht-
lich Leistungsentwicklung etwas bringt.

In der darauffolgenden Phase, der Lern-/Leistungsphase, werden die geplanten Strategien
eingesetzt. Dazu gehdren zum Beispiel Formulierungs- und Uberarbeitungsstrategien. Die
dritte und somit letzte Phase, die Selbstreflexionsphase, beinhaltet zwei wichtige Komponen-
ten. Zum einen die Evaluation oder Selbstbeurteilung beziiglich der eigenen Schreibleistung
und zum anderen die daraus resultierende Reaktion. Fiur die Evaluation der eigenen
Schreibleistung zahlen z.B. Testergebnisse oder Noten mit, wie auch der Vergleich der eige-
nen Leistung mit der von anderen. Die daraus resultierende Reaktion ist wichtig fur das wei-
tere strategische Vorgehen bei einem neuen Schreibauftrag. Wenn die Auswahl der Strate-
gien zu einem guten Ergebnis gefiihrt hat, spielt Zufriedenheit mit und die schreibende Per-
son wird beim nachsten Mal wahrscheinlich wieder so vorgehen. Sollte aber das Ergebnis zu
Unzufriedenheit fihren, misste die eigene Strategiewahl beim nachsten Mal angepasst wer-
den. Somit ist dieser Schritt extrem wichtig fiir das zukinftige Schreiben eines jeden Indivi-
duums. Wird dieser Schritt bei Unzufriedenheit allerdings nicht richtig ausgefiihrt, fihrt der
Prozess schnell zu Frust und Apathie. Deswegen muss auch bei diesem Schritt bei

Schreibnovizen eine intensive Begleitung durch die Lehrperson garantiert werden.

3.6.4 Scaffolding als Forderansatz
Der Fachbegriff Scaffolding bedeutet wortlich Uibersetzt ,Baugeriist’ und ist laut Gibbson in
der sprachwissenschaftlichen Literatur im Kontext zum Erwerb einer Zweitsprache als Meta-

pher flir ein Unterstiitzungssystem im Fachunterricht zu verstehen (Kniffka, 2010).

.Responsive scaffolding is therefore temporary help that assists learners
to move towards new skills, concepts and levels of understanding,
including the development of the academic registers of school.”
(Gibbons, 2010, S. 30)

Kniffka (2010) formuliert Gibbons Ansatz so, dass Scaffolding eine Unterstiitzungsmethode
von Lehrpersonen ist, welche die Liicke schliesst zwischen dem, was ein Schiiler mit Migra-
tionshintergrund kann, und dem, was liber seinem Kompetenzniveau liegt.

Diese Unterstltzungsmethode wird laut Hammond & Gibbons (2005, S. 6ff)) in Makro- und

Mikro-Scaffolding gegliedert. Das Makro-Scaffolding besteht aus den Bausteinen Bedarfsa-

nalyse, Lernstandanalyse und Unterrichtsplanung.

25



Masterarbeit HfH S. Lehner

Kurz zusammengefasst bedeutet Makro-Scaffolding nichts anderes, als dass eine Lehrper-
son ihren Unterricht auf die sprachlichen Anforderungen fiir die SuS mit Migrationshinter-
grund untersucht. So sollte man zum Beispiel beachten, ob man eine neue Textsorte ein-
fuhrt, welche Merkmale diese Textsorte vorweist, welche Stolpersteine vorhanden sein kdnn-
ten und ob die SuS Fachtermini bendtigen. Nach dieser Bedarfsanalyse wird dazu komple-
mentar der Lernstand der SuS geprift. Es geht dabei darum, zu kléaren, ob die SuS die ge-
forderten Strukturen aufweisen oder ob sie noch Unterstiitzung bendétigen. Der Lernstand
wird dabei meistens durch normierte Tests festgestellt.

Nach diesen zwei Analysen wird der sprachsensible Unterricht geplant. Dabei sollte man laut
Kniffka zum Beispiel das Vorwissen der SuS miteinbeziehen, geeignetes Zusatzmaterial zur
Verfligung stellen, vermittelnde Texte einbauen und viele sprachliche Inputs erméglichen. Da
die SuS mit Migrationshintergrund meistens keine sprachlichen Vorbilder haben, sollte die
Lehrperson die Sprache korrekt und verstandlich herliberbringen.

Das Mikro-Scaffolding bezeichnet indes nicht die Planung, sondern die Lehrer-Schiler-
Interaktion, welche laut Gibbons (2010, S.34f) von zentraler Bedeutung ist. Dabei sollte laut
Kniffka (2010) die Lehrperson zum Beispiel langsam reden, damit der Lernende genug Zeit
zur kognitiven Verarbeitung hat, und authentische Fragen stellen, damit der Lernende kom-
plexe Antworten geben kann und nicht nur stets einsilbige Antworten wie Ja oder Nein geben
muss. Zudem sollte die Lehrperson modellierendes Lernen erméglichen. Gerade in Bezug
auf die vorher erwdhnten Schreibstrategien ist dieser Ansatz flir schreibschwache SusS ele-
mentar und wird deswegen in Kap. 5.3.3 durch die Unterrichtsform direkte Instruktion noch-
mals genauer beschrieben.

Scaffolding ist laut Hammond & Gibbons (2005) als lernunterstiitzende Methode sehr effek-
tiv. Beide haben die Methode an einer australischen Schule mit SuS, welche Englisch als
Zweitsprache lernen, durchgefiihrt. Das empirische Ergebnis zeigte auf, dass das Scaffol-
ding effektiv ist, aber es bendétigt fur die Effektivitdt sowohl fachlich kompetent ausgebildete
Fachlehrpersonen als auch genug Zeit fir die Durchfiihrung (Kniffka, 2010). Leisen (2011)
listet in Bezug auf das Scaffolding einige Methoden-Werkzeuge auf, welche die Lehrperson
darin unterstiitzen, einen auf der Bedarfsanalyse basierenden, anregenden Unterricht zu
gestalten. Wichtige Werkzeuge sind dabei Wortlisten, bei denen die wichtigen Wérter und
Fachbegriffe einer Textsorte gesammelt werden, Lernplakate, die Anwendung von Mind-
Maps, um Ideen zu sammeln, ein Satzbaukasten, bei dem ein Gerlst aus Satzelementen/
Satzanfangen vorgegeben wird, und die Textsorte Bildergeschichte.

Zusammenfassend ist zu diesem Kapitel also zu sagen, dass durch ein modellierendes Ver-
halten der Lehrperson, geeignete Schreibarrangements, die Vermittlung von gezielten
Schreibstrategien und die Verwendung von Scaffolding eine Férderung der Schreibkompe-

tenz als effektiv zu betrachten ist.
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4  Methodisches Vorgehen

Zur Erforschung der Effektivitat des Schreibkonzepts, welches basierend auf der in Kap. 3
zusammengetragenen Theorie erarbeitet wurde, werden in der durchgefiihrten Einzelfallstu-
die dieser empirischen Arbeit verschiedene instrumentale Zugangsweisen eingesetzt. Um
eine wissenschaftliche Uberpriifung der Tauglichkeit des Konzepts im Schulalltag vorzuneh-
men, wurde die Beobachtung als eine qualitative Forschungsmethode ausgewahlt. Zudem
wird sowohl ein normierter Wortschatztest als auch eine Textanalyse durchgefiihrt, um die
Wirksamkeit des Konzepts von verschiedenen Sichtpunkten aus zu betrachten und maogliche
Diskrepanzen und Kontradiktionen zu vermeiden. Dadurch wird bei dieser Masterarbeit eine

between method - Triangulation (vgl. Ratz, 2015) eingesetzt.

4.1 Qualitative Forschung

Der wichtigste Bestandteil des Forschungsdesigns dieser Masterarbeit besteht aus der Feld-
beobachtung, welche mit Hilfe des Lerntagebuchs der Aktionsforschung dokumentiert wurde.
Gerade weil diese Masterarbeit als eine Einzelfallstudie zu betrachten ist und mit drei Fall-
beispielen nur eine kleine Stichprobe enthélt, eignet sich die qualitative Forschungsstrategie.
Mayring (2002, S. 19 ff.) nennt ein paar relevante Grundsatze flr die qualitative Forschungs-
strategie, welche in Folge dessen auf das Konzept bezogen werden. Der erste Grundsatz ist
die Subjektbezogenheit der Forschungsfrage. In dieser Masterarbeit wurde schon in Kap. 1
erwahnt, dass dieses Thema sowohl fiir die zu forschende Person als auch flr das padago-
gische Umfeld unentbehrlich ist. Die ausfiihrliche Beschreibung der Ausgangslage, auch
Deskription genannt, ist relevant, um die Problematik und die am Schluss folgende Interpre-
tation zu verstehen. Die Ausgangslage bzw. die zu beobachtenden Menschen sollten dabei
in einer natirlichen und alltdglichen Umgebung beobachtet werden. Somit sollen anormales
Verhalten vermieden und Fehlinterpretationen ausgeschlossen werden. Um die Beobach-
tungen systematisch zu analysieren, wird das Prinzip der qualitativen Inhaltsanalyse ange-
wandt.

Wichtig ist dabei, dass die Messungen so gut es geht objektiv, zuverlassig und glltig sein
sollten. Um dies zu garantieren, sollten die Forschungsprozesse nachvollziehbar dokumen-
tiert werden. Damit die qualitative Messung valide ist, sollte sie, wie oben schon erwahnt,

mdoglichst nahe am Alltag der SuS durchgefiihrt werden.

27



Masterarbeit HfH S. Lehner

4.2 Erhebungsmethoden
An obige Erkenntnisse anknitpfend wird nun naher auf die drei Datenerhebungsmethoden

Feldbeobachtung, Textanalyse und normierter Wortschatz eingegangen.

4.2.1 Datenerhebung durch Feldbeobachtungen

Die Beobachtung erscheint eine geeignete Datenerhebungsmethode zur Dokumentation der
Entwicklungen der SuS in ihrem Schreibprozess zu sein, da diese laut Flick (2014) einen
direkten Zugang zu Handlungen und Prozessverlaufen verspricht. Da die Person, welche die
Beobachtungen dokumentiert, persénlich am Geschehen teilnimmt, ist dies eine teilnehmen-
de Beobachtung oder nach Altrichter und Posch (2007) im padagogischen Umfeld auch Akti-
onsforschung genannt. Bei der Aktionsforschung wird wahrend der Durchfiihrungsphase
ein Forschertagebuch gefiihrt, das laut Altrichter und Posch (S. 30 f.) eines der wichtigsten
Werkzeuge fir die forschende und gleichzeitig teilnehmende Lehrperson ist. Dabei dient das
Forschungstagebuch als Gedachtnisprotokoll, als Zielliberpriifung und als Reflexion Ulber
den Unterricht und das eigene Handeln der Lehrperson. Aufgrund dessen kénnen die Ent-
wicklungen, aber auch die Irrwege wahrend des Lernens festgehalten werden. Somit eignet
sich die Aktionsforschung zur genauen Beobachtung von schulischem Lernen und um die
Umsetzung des Konzepts zu lberprifen.

Die Datensammlung besteht dabei aus visuellen Daten (z.B. Fotos) und schriftlichen Daten
(Beobachtungen als Niederschriften), welche in einem Forschungstagebuch festgehalten
werden. Diese gesammelten Daten sollen den Entwicklungsprozess der drei Fallbeispiele
ausfihrlich in den 15 Wochen dokumentieren. Nach jeder Doppellektion werden die zentra-
len Ereignisse dokumentiert, um eine genaue Wiedergabe zu garantieren. Damit es aller-
dings nicht zu einer Informationstberflutung kommt, sondern prazise und operationale Daten
geliefert werden kénnen und somit eine hohe Durchfiihrungsobjektivitat gewahrleistet wird,
sollte eine strukturierte Beobachtung durchgefuhrt werden. Dabei wird am Anfang ein Be-
obachtungsraster entworfen, an das sich der Beobachter wahrend der Durchfiihrung halt
(vgl. Diekmann, 2011, S. 569 ff.). Fir die qualitative Inhaltsanalyse wurden drei Kategorien-
systeme entwickelt, die der Datenanalyse dienen sollen. Wahrend der Beobachtung wird vor
allem auf die drei Kategorien Wert gelegt. Dies bedeutet, dass vor allem die Entwicklung der
drei Fallbeispiele in Bezug auf die Syntax, den Wortschatz und den Erwerb von Schreibstra-
tegien Wert gelegt wird. So werden zum Beispiel das Verhalten, die motorischen Féahigkeiten
und auch die Entwicklung der orthografischen Fahigkeiten aussen vorgelassen, da dies

sonst eine zu grosse Streuung bzw. eine Dateniberflutung mit sich bringen wiirde.
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4.2.2 Datenerhebung durch Textanalysen
Um die Entwicklung der Textqualitat von den SuS wahrend der Projektphase zu dokumentie-
ren, sollen jeweils zu Beginn und zum Ende hin eine Bildergeschichte analysiert werden. Die
Textanalyse soll dabei aus zwei Teilen bestehen. Zum einen werden die Texte nach einem
Raster anlehnend an das Zlircher Textanalyseraster bewertet. Zum anderen sollen die Texte

nach der Profilanalyse bewertet werden.

Laut Sieber (2008, S. 271ff) ist die Textbewertung daflir da, um die Qualitat eines Textes zu
analysieren. Eine genaue Definition, was Textqualitat ist, gibt es laut Sieber nicht. Allerdings
kénnte ein Grundschema zur Textqualitdt aus folgenden Bereichen bestehen: Sprachrichtig-
keit, Angemessenheit (Verstandlichkeit, Koharenz), Grundgrossen (Charakteristika eines
Textes), Inhaltliche Relevanz und asthetische (formale) Qualitaten.

Im Rahmen des Zircher Sprachfahigkeiten-Projektes wurde das Zlircher Textanalyseraster

entwickelt. Das Raster umfasst dabei drei Bereiche:

Tabelle 2: Bereiche des Zurcher Textanalyserasters.

1 Grundgréssen

- Textlange (Teilsatze und Ganzséatze)

- Charakteristika des Wortschatzes

- Charakteristika der Syntax (Satzbau)

- Charakteristika der Kohasionsleistung (Textzusammenhang durch Kon-
junktionen, Tempus, ...)

- Komplexitat des Textes

2 Sprachsystematische und orthographische Richtigkeit

- Orthografie
- Syntax
- Semantik

- Interpunktion

3 Angemessenheit

- Gesamtidee, Thema, Absicht des Textes
- Aufbau und Gliederung

- Thematische Entfaltung

- Grad der Implizitat/ Explizitat

- Sprachmittel

- Erfallung von Textmusternormen
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Baurmann (2002, S217ff) greift die Idee des Zircher Textanalyserasters auf und versucht es
fur die Schule umsetzbar zu machen. Dabei geht er der Frage nach, wie viele Kriterien man
bei der Beurteilung berticksichtigen soll. Dabei kommt er auf 15 Punkte, welche man dem-
entsprechend mit der Notenskala in der Schule konform machen kann (15 Punkte geben ein
sehr gut, 0 Punkte ein ungeniigend). Welche der zahlreichen Kriterien beim eigenen Kriteri-
enraster wichtig sind, kommt auf die Schreibaufgabe an. Baurmann benennt die drei Berei-
che des Zurcher Textanalyserasters auch in die vertrauten Hauptkriterien Inhalt, Aufbau und
Sprache um. Den Bereich Inhalt empfindet Baurmann als den Wichtigsten. lhm wird auch bei
dieser Masterarbeit eine hohe Gewichtung beigemessen (7 Punkte). Da es flr Grundschuler
noch schwer ist, einen Text richtig zu planen, bekommt der Bereich Aufbau (4 Punkte) am
wenigsten Punkte. Die restlichen Punkte bekommt der Bereich Sprache (5 Punkte). Das Kri-
terienraster bzw. Textbeurteilungsraster fur das Schreibprojekt wird sich sowohl am Zircher
Textkriterienkatalog als auch an der Uberarbeiteten Version von Baurmann orientieren (siehe
Kap. 5.3.7). Mit dem entwickelten Textbeurteilungsraster sollte jede Lehrperson auf die glei-

che Bewertung der Schreibleistungen von SuS kommen.

Um den Satzbau im Textbeurteilungsraster richtig bewerten zu kénnen, wird noch die Pro-
filanalyse beim Kriterienraster miteinbezogen. Die Profilanalyse dient laut Griesshaber
(Hrsg., 2012, S.9ff) der Lehrperson zur genauen Untersuchung der Syntax eines Kindes.
Dabei wird bei diesem Verfahren vor allem Wert auf die Stellung des Verbs im Satz gelegt.
Der einfachste Satz besteht aus Subjekt, Verb und Objekt. Durch eine Zeitangabe oder ei-
nen gelaufigen Satzanfang, wie zum Beispiel pl6tzlich, oder durch die Einflihrung eines Ne-
bensatzes kann sich die Stellung des Verbs verandern und der Satz wird zugleich komple-
xer. Dies beriicksichtigt die Profilanalyse, indem sie den geschriebenen Text in Satzeinheiten
gliedert und die Satzeinheiten anhand von wichtigen Merkmalen den jeweiligen Profilstufen

zuweist. Nachkommend werden die relevanten Profilstufen fur die Primarschule aufgelistet:

Tabelle 3: Analyse der Satzstrukturen nach Griesshaber (2012)

Profilstufe | Beispiele

Stufe 0 Unvollstandige Aussagen: Danke! Ich auch.

Stufe 1 Finites Verb in einfacher Form: Benjamin rennt Uber die Wiese.

Stufe 2 Trennung des finiten und infiniten Verbteiles: Eva hat das Buch gelesen.

Stufe 3 Einfigung eines Satzanfangs: Subjekt riickt hinter das Verb: Morgen liest sie das
Buch.

Stufe 4 Nebensétze: Endstellung des Verbs: ..., weil sie morgen in die Ferien fahrt.

Ein Kind kann dabei verschiedene Profilstufen in seinem Text integrieren. Wichtig ist, dass
eine Stufe mindestens dreimal vorkommen muss, damit sie als verstanden anerkannt wer-

den kann. So kann ein Kind zum Beispiel zwei Satze in der Stufe 4, drei Satze in der Stufe 3
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und sieben Satze in der Stufe 1 schreiben. Die Stufe 1 wurde am haufigsten benutzt, da das
Kind aber schon dreimal Satze in der Stufe 3 geschrieben hat, geht die Profilanalyse davon
aus, dass das Kind das Prinzip mit der Inversion verstanden hat. Die Stufe 4 mit den Ne-
bensatzen wurde allerdings nur zweimal ausgefiihrt. Deswegen sollte bei diesem Kind nun
Wert auf das Schreiben von Nebensétzen gelegt werden.

Dieser Test ist nicht normiert. Allerdings ist er eine gute Methode, um die Syntax der SuS zu
entschlisseln, und dient neben den Beobachtungen als Datenquelle fur die Interpretationen

zur Entwicklung der Syntax bei den drei Fallbeispielen.

4.2.3 Datenerhebung durch normierten Wortschatztest
Um den vorhandenen Wortschatz jedes Einzelnen in der Gruppe festzustellen, wird der Ma-
nual Basler Sprachtest — Test Deutsch als Zweitsprache Stufe 2 durchgefiihrt. Dieser Test ist
vor allem flr SuS mit Migrationshintergrund bis zum 6. Schuljahr einsetzbar. Dabei werden
der aktive Wortschatz, der passive Wortschatz und der Satzbau Uberprift. Der Test umfasst
nur den minimalen Wortschatz bis zur 6. Klasse. Das Manual wurde laut Jost (2007) nach
forderdiagnostischen Grundsatzen aufgebaut. Somit eignet es sich aus der heilpadagogi-
schen Sicht fur die Ermittlung des Wortschatzes. Allerdings ist zu beachten, dass der Test
nur eine Momentaufnahme ist. Die kindliche Sprachaneignung ist ein langjahriger Prozess,
dessen Verlaufe sich nicht mit einem einmaligen Test aufzeigen lassen. Deswegen kommt
vor allem auch den Beobachtungen eine grosse Bedeutung zu, welche bei den Ergebnissen
der Tests stets beriicksichtigt werden mussen. Es empfiehlt sich auch, einen Test nicht nur
einmalig durchzufiihren (vgl. Ehlich, 2009, S. 15ff). Der Test wird am Anfang als auch am
Ende der Durchfliihrungsphase durchgefiihrt. Durch die Ersttestung kann die Lehrperson den
Lernstand der SuS bezlglich des Wortschatzes testen und das Niveau an die Gruppe an-

passen.

4.3 Triangulation
Wie schon erwéahnt, werden alle drei Methoden der Datenerhebung fur die Auswertung und
Klassifizierung des Konzepts notwendig sein. Da durch die teilnehmende Beobachtung stets
eine subjektive und situative Sichtweise miteinfliessen kénnte, hilft eine between method -
Triangulation als Validierung der Ergebnisse. Dadurch wird eine Glltigkeit der gesammelten
Daten angestrebt und Kontradiktionen sowie Diskrepanzen kdénnen verhindert werden. Die
between method - Triangulation kennzeichnet sich vor allem durch das bewusste Einsetzen
von gqualitativen wie auch quantitativen Methoden. Dabei nutzt sie die jeweiligen Vor- und
Nachteile einer Methode. Durch dieses Vorgehen kann die zu forschende Person vielfaltige-
re Erkenntnisse aus verschiedenen Sichtweisen erzielen und dadurch den Forschungsge-
genstand holistischer, bzw. ganzheitlich betrachten (vgl. Ratz, 2015, S. 27 ff.). Gerade in der

Heilpadagogik und in Bezug auf die Erforschung der Schreibkompetenzentwicklung ist laut
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Ratz die Triangulation eine geeignete Methode, um einer komplexen sonderpéddagogischen
Fragestellung nachzugehen. In dieser Masterarbeit werden Daten sowohl aus qualitativen

als auch aus quantitativen Erhebungen in der Triangulation miteinander kombiniert.

Die folgende Abbildung zeigt, wie die Triangulation in der zugrunde liegenden Arbeit aus-

sieht;

Triangulation

Abbildung 6: Triangulation der vorliegenden Masterarbeit.

4.4  Datenaufbereitung und Datenauswertung: Qualitative Inhaltsanalyse
Laut Mayring (2000) ist die qualitative Inhaltsanalyse ein systematisches Verfahren, um Tex-
te zu analysieren und auszuwerten. Dabei missen die Daten nicht nur aus Texten, sondern
kénnen auch aus bildlichem Material bestehen, da der Gegenstand der Inhaltsanalyse die
fixierte Kommunikation ist. Um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse und eine Reliabilitat zu
gewahrleisten, steht bei diesem Verfahren das Kategoriensystem im Vordergrund. Durch das
Kategorisieren soll die Datenvielfalt auf das Wesentliche reduziert und ein Uberblick herge-

stellt werden.

Ausgehend von der Fragestellung werden dabei zuerst sinnvolle Kategorien mit Hilfe von
Oberbegriffen gebildet. Wenn die Kategorien aus der Theorie abgeleitet werden, spricht man
von einer deduktiven Kategorienbildung. Bei der induktiven Kategorienbildung bildet man die
Kategorien aus den empirischen Daten. Bei beiden Methoden kommt es stets zur Uberarbei-
tung und Anpassung der Kategorien, was auch als Riickkopplungsschleife betitelt wird. In
der Masterarbeit sollen sowohl die induktive als auch deduktive Kategorienbildung benutzt
werden. Die am Anfang entstandenen Kategorien werden mit Hilfe der gesammelten Daten
immer ausfuhrlicher und auf ihre Induktion geprift. Zur Halbzeit der Durchfiihrungsphase
werden die Kategorien zudem durch die Reliabilitdtsprifung auf Validitdt und Objektivitat
getestet. Am Schluss der Durchfiihrung findet nochmals eine endglltige Prifung auf Zuver-
lassigkeit und Giiltigkeit statt. Erst dann werden alle Daten anhand des entworfenen Katego-

riensystems ausgewertet.
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Die folgende Abbildung zeigt das Verfahren der Kategorienbildung der vorliegenden Arbeit
nach dem Vorgehen von Mayring:

Abbildung 7: Ablaufmodell der Kategorienbildung fir das Schreibkonzept nach Mayring

Fur das Schreibkonzept wurde zu den Bereichen Syntax, Wortschatz und Schreibstrategien
ein Kategoriensystem entworfen. Dies diente auch als Leitfaden fir die strukturierte Be-
obachtung. Somit wurde gewébhrleistet, dass die Beobachtung giltige Resultate fiir die Da-
tenanalyse hervorbringt. Die Kategoriensysteme werden nochmals detaillierter in der Evalua-

tion erwéhnt (siehe Kap. 7.1).
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5 Konzeptplanung

In Anlehnung an die vorhergegangene theoretische Auseinandersetzung zum Thema

Schreiben werden nun die Ziele und die Entwicklung fiir das Konzept aufgezeigt.

5.1 Zielformulierung
Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit ist das Entwickeln eines Schreibkonzeptes fir Schi-
lerinnen und Schiler mit speziellem Forderbedarf im Bereich Schreiben. Dabei soll das
Schreibkonzept als ein Leitfaden vor allem fir die Arbeit mit SuS mit Migrationshintergrund
dienen, da vor allem auch viel Wert auf die Erarbeitung eines grundlegenden Wortschatzes
und auf die deutsche Syntax gelegt wird. Doch auch SuS ohne Migrationshintergrund mit
Forderbedarf im Bereich Schreiben kénnen von dem Schreibkonzept profitieren. Der zugrun-
de liegende Leitfaden soll den Lehrpersonen sowie den Schulischen Heilpddagogen dabei
helfen, den eigenen Schreibunterricht zu reflektieren, aufgrund dessen weiterzuentwickeln

und auf die speziellen Bedurfnisse der SuS einzugehen.

5.2  Entwicklung des Schreibkonzepts

Ganz am Anfang des Projekts wurde durch eine gezielte und effektive Literaturrecherche das
Verstandnis fur die Entwicklung der Schreibkompetenz, die Bedeutung der Mehrsprachigkeit
und der didaktische Hintergrund zur Foérderung der Schreibkompetenz erarbeitet.

Aufgrund dessen wurde ein erster Leitfaden zur Férderung von schreibschwachen SuS her-
gestellt. Anschliessend wurden drei schreibschwache SuS aus einer vierten Klasse von der
Heilpadagogin aufgrund des hohen Foérderbedarfs als Fallbeispiele ausgesucht. Der Lern-
stand der SuS wurde mit Hilfe des Wortschatztests und des Textbeurteilungsrasters erfasst.
Die ausgewahlten drei SuS wurden wahrend der ganzen Durchfiihrung beobachtet und ihr
Entwicklungsstand bezlglich ihrer Schreibkompetenz dokumentiert. Die Durchfiihrung fand
in einer kleinen homogenen Gruppe statt. Neben den drei Fallbeispielen waren noch fiinf
andere SuS in der Gruppe mit hohem Foérderbedarf im Bereich Schreiben. Kleine Gruppen
eignen sich vor allem fir die Schreibférderung, da laut Gibbons (2015, S.126ff) individuelle
und lernférdernde Rickmeldungen sowie das stetige konstruktive Gesprach zwischen Ler-
nenden und Lehrenden gerade beim Schreibprozess wichtig sind.

Durch Beobachtungen und Nachfragen ist aufgefallen, dass die eher schreibschwachen SuS
Probleme haben, eigene Ideen fiir ihnre Geschichten zu finden. Deswegen wurde als Textsor-
te das Erzahlen von Bildergeschichten ausgewahlt, da die Bilder den SuS bei der Ideenfin-
dung helfen sollten und der Schreibprozess somit entlastet werden sollte. Wahrend der
Durchfihrungsphase wurden die SuS vor allem in den schon in der Theorie erwahnten Be-
reichen Wortschatz, Syntax und Schreibstrategien geférdert. Die SuS, welche speziellen
Forderbedarf im Schreiben bendétigen, haben laut Sturm (2015, S. 13f) kaum geeignete Stra-

tegien beim Schreiben, sodass sie durch ein gezieltes modellierendes Verhalten der Lehr-
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person gefordert werden mussen. Ausserdem bendtigen diese SuS laut Gibbons (2015,
S.121ff) noch die Bereitstellung von Unterstutzungshilfen beim Schreiben von Satzen und
ganzer Texte, zum Beispiel durch die Lernform des Scaffoldings. Um die Grundkompetenzen
in Bezug zum Schreiben bestmdglich zu vermitteln und kleine Vorwissen der schreibschwa-
chen SuS angemessen zu aktivieren, empfiehlt es sich laut Briining (6/2015), mit der Unter-
richtsform der direkten Instruktion zu arbeiten (siehe Kap. 5.3.3).

Im Folgenden wird nun grafisch aufgezeigt, welche Etappen fur die Entwicklung des

Schreibkonzepts wichtig waren.

Der theoretische Hintergrund wird erarbeitet:
Schreibkompetenz, Schreibprozess, Schreibsozialisation, Mehrsprachigkeit und Férderung der Schreib-
kompetenz.

- Ein erster Leitfaden wird entwickelt.

gelegt.

v <Vlethodisches Vorgehen wird fest-
[

Ermittlung der Fallbeispiele:\]

Diagnose der Schreibentwicklung bei den SuS durch normierte Tests und Beobachtungen.

- Drei SuS mit erhohtem Forderbedarf im Bereich Sprache werden ausgesucht.

|
Bedarfsanalyse nach Gibbons

Abbildung 8: Skizze zur Entwicklung des Schreibkonzepts.
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5.3 Prototyp des Schreibkonzepts
Im Folgenden wird nun der Aufbau des Schreibkonzepts néher erlautert. Daflir werden zu-
erst die Kriterien, welche der Herstellung des Konzepts zugrunde liegen, dargelegt. An-
schliessend werden die Ziele des Konzepts erwadhnt und die einzelnen Bestandteile des
Konzepts naher erlautert. Eine Zusammenfassung des Schreibkonzepts ist im Anhang hin-

terlegt.

5.3.1 Kriterien flr die Herstellung des Konzepts
Gestitzt auf die in Kap. 3 erwahnte Theorie zur Schreibkompetenz haben sich fir die Um-

setzung des Konzepts folgende Kriterien herauskristallisiert:

» Das Konzept sollte fiir eine vierte Klasse entwickelt werden. Dafiir sollte der Sprach-
stand der SusS beriicksichtigt werden.

» Es soll ein Leitfaden sein, welcher Ideen vermittelt und adaptiv einsetzbar ist. Dies
bedeutet, dass das Konzept auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der SuS eingehen
sollte.

» Die SuS sollen motiviert werden. Dafiir sollen sie sich selber ihre Bildergeschichten
aussuchen kénnen, mit denen das Schreibtraining durchgefiihrt wird.

» Das Konzept sollte in einem kleinen Setting durch die Unterrichtsform der direkten In-
struktion durchzogen werden. Dabei tritt die Lehrperson als modellierendes Vorbild
auf, bietet durch Scaffoldings Hilfestellungen und gibt férdernde Riickmeldungen.

» Die Schreibstrategievermittlung erfolgt nach dem Prinzip von Sturm & Weder (s. Kap.
3.6.2).

» Die erwahnten Methoden-Werkzeuge von Leisen (2010) werden umgesetzt (s. Kap.
3.6.4).

5.3.2 Lernziele fir das Schreibkonzept

Fur das Schreibkonzept wurden folgende Lernziele des Lehrplans 21 umgesetzt:

1. Die Schulerinnen und Schiler kbnnen ein Repertoire an angemessenen Vorgehens-
weisen zum ldeenfinden und Planen aufbauen und dieses im Schreibprozess zielfiih-

rend einsetzen.
2. Die Schilerinnen und Schiiler kénnen ihre Ideen und Gedanken in eine sinnvolle und

verstandliche Abfolge bringen. Sie kénnen in einen Schreibfluss kommen und ihre

Formulierungen auf ihr Schreibziel ausrichten.
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3. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ihren Text in Bezug auf Schreibziel und Text-

sortenvorgaben inhaltlich tberarbeiten.

5.3.3 Unterrichtsform der direkten Instruktion
Wie mehrfach in der theoretischen Auseinandersetzung zum Thema Schreibkompetenz er-
wahnt wurde, ist bei der Férderung von schreibschwachen SuS ein modellierendes Verhal-
ten der Lehrperson fordernd. Gerade bei der Vermittlung von Schreibstrategien ist laut Sturm
(2015) modellierendes Verhalten am effizientesten. Eine geeignete Unterrichtsform, bei der
das modellierende Verhalten eine zentrale Rolle spielt, ist laut Briining (6/2015) die direkte

Instruktion.

Die direkte Instruktion verlangt ausreichende Expertise von der Lehrperson und viel Zeit, um
effektiv umgesetzt werden zu kénnen. Vor allem am Anfang hat die Lehrperson eine tragen-
de, aber auch komplexe Rolle. Das Vorwissen der SuS wird mit Hilfe von kleinen Wissensin-
puts aktiviert, wobei jeder Schritt klar dargestellt und erklart wird. Nach der kurzen Préasenta-
tion des neuen Wissens folgt die Vernetzung desselben mittels gezielter Fragen. Durch die
Methode des Scaffolding und mit den Methoden-Werkzeugen von Leisen (2010) wird dann
das neue Wissen gelbt. Nach und nach werden die Hilfestellungen dabei reduziert. Wah-
rend der Ubungsphase gibt die Lehrperson fortwahrend fordernde und Iésungsorientierte
Rickmeldungen. Erst wenn keine Fehler mehr gemacht werden, arbeiten die SuS selbst-

standig und versuchen ihr neues Wissen selbstgesteuert anzuwenden.

Die Unterrichtsform ist allerdings laut Briining nicht als Frontalunterricht zu betiteln. Vielmehr
kann in der direkten Instruktion auch kooperatives Lernen eingebaut werden, vor allem in der
Ubungsphase. Laut Briining bestatigte Hattie in seiner Studie im englischsprachigen Raum
die Wirksamkeit der direkten Instruktion. Doch gibt es im deutschsprachigen Raum noch zu
wenige wissenschaftlich evaluierte Materialien, um die direkte Instruktion effizient durchfih-

ren zu kdnnen.

Dieses Verfahren lasst sich nicht nur im Bereich Schreiben einsetzen, sondern auch in ande-
ren schulischen Fachern wie Mathematik und Realien. Diese Unterrichtsmethode ermdéglicht
auch adaptive Forderprozesse, da bei einer schillerbasierten Férderung das genaue, regel-
massige Beobachten und Dokumentieren der Kompetenzen bzw. Arbeitsprozesse der SuS
ebenfalls wichtig ist(vgl. Bruns, 2014, S. 15f). Auch bei der direkten Instruktion muss immer
wieder auf die Arbeitsprozesse der SuS geachtet werden, um die Aufgaben den Kompeten-
zen der SuS anzupassen. Dies geschieht zum Beispiel durch eine hohe oder eine eher ge-

ringere Bereitstellung von Scaffolding-Methoden.
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Im Folgenden wird nun die Methodik der direkten Instruktion nochmals pragnant aufgezeigt.

Phase 1: Die Lehrperson vermittelt in kleinen Sequenzen das neue Wissen.

- In einfacher Sprache das Wissen vermitteln.

- Mit Bildern das Abstrakte vereinfachen

> Modellieren (z.B. Aufgaben, Vorgehen, etc. vorzeigen und Gedanken/ Uberle-
gungen laut aussprechen)

- An Vorwissen ankntpfen

- Durch gezielte Fragen das Verstandnis klaren, sonst repetieren.

Phase 2: SuS wenden ihr Wissen mit Hilfe der Lehrperson zum ersten Mal an.

- Von einfachen Aufgaben mit viel Hilfestellungen (Scaffolding) zu schwierigeren
Aufgaben, wobei die Hilfe immer mehr reduziert wird.

- Lésungsorientierte Fragen von der Lehrperson sowie effektive und wohlwollende
Ruckmeldungen.

- Korrektur mit Hilfe der Lehrperson (z.B. Anwendung von Uberarbeitungsstrate-
gien am eigenen Text in Begleitung der Lehrperson)

- Durch gezielte Fragen das Verstandnis klaren, sonst repetieren.

Phase 3: Automatisierung und Vernetzung mit anderem Wissen

- Das neugelernte Wissen in den Transfer zu neuen Aufgaben bringen.
- Komplexe und schwierige Aufgaben ohne Scaffolding stellen.

- Standiges Wiederholen und Repetieren der letzten Lektion.

- Vernetzungen zu bereits Bekanntem erméglichen.

Abbildung 9: Phasen der direkten Instruktion nach Briining.

5.3.4 Forderung im Bereich Wortschatz

Die Forderung der SuS im Bereich Wortschatz stutzt sich auf die in Kap. 3.5.2 erwdhnten
Theorien von Hochstadt et al. (2013) und Apeltauer (2012). Auf Grund dessen werden Wor-
ter vermittelt, welche den SuS beim Schreiben der Bildergeschichten behilflich sein kénnten.
So sollen sich am Schluss die SuS durch das gezielte Wortschatztraining in ihren Bilderge-
schichten umfangreicher und kompetenter ausdriicken kénnen.

Es stellte sich bei den geschriebenen Texten der SuS heraus, dass sie immer dieselben
Worter fur gehen und sagen benutzen. Wenn das Wort gehen in jedem Satz vorkommt, wird
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die Geschichte schnell langweilig und dem Leser wird klar, dass der Autor Uber einen kleinen
Wortschatz verfligt. Deswegen wurden zum Beispiel Wortlisten mit Synonymen zu den Wér-
tern gehen und sagen erarbeitet. In Anlehnung an Apeltauer wurden die SuS zuerst durch
Klangiibungen, wie z.B. durch Nachsprechen, an die neuen Wérter herangefiihrt. Danach
wurden die Worter mit Bildern und gegeben falls mit Wértern aus ihrer Erstsprache in Ver-
bindung gebracht. Anschliessend wurden die Worter pantomimisch dargestellt. Diese Ubun-
gen wurden immer wieder kurz in den darauffolgenden Lektionen zur Festigung repetiert. Ein
anderer Aufgabentyp war es, dass die SuS eine Geschichte umschreiben mussten. Bei-
spielsweise mussten sie alle gehen durch neugelernte Warter ersetzen. Zum Abschluss wur-
de verlangt, dass die SuS die neugelernten Worter selbststandig in ihrer Bildergeschichte

einbauen. Ein genauer Uberblick iiber das Wortschatztraining ist im Anhang ersichtlich.

5.3.5 Fdrderung im Bereich Syntax
Da die Syntax fir die SuS sehr komplex und schwierig zu verstehen ist, wurde dieser Be-
reich durch die direkte Instruktion mit der Scaffolding-Methode erarbeitet. Die SuS offenbar-
ten schon im Vorfeld Schwierigkeiten mit dem Satzbau und den Satzarten. Deswegen wurde
der Fokus im Bereich Syntax auf diese zwei Aspekte gelegt. Durch modellierendes Vorzei-
gen wurde der richtige Satzbau an der Wandtafel erst erarbeitet. Anschliessend wurden
Musteriibungen vorgezeigt. Die Ubungen wurden an das Lehrmittel Sprachland angelehnt,
da dies das obligatorische Deutsch-Lehrmittel fiir die Mittelstufe in der Schule ist. Damit wur-
de bezweckt, dass die SuS den Unterricht auch nach dem Projekt in der Klasse mitverfolgen
kénnen. Die Aufgaben wurden so entwickelt, dass mit jedem weiteren Schritt die Anzahl an
Hilfestellungen verringert wurde. Dabei wurde allerdings von der Heilpadagogin darauf Wert
gelegt, dass jeder auf seinem Stand abgeholt werden konnte. Dies bedeutet, dass je nach

Niveau die Hilfestellungen friiher oder erst spater entzogen wurden.

5.3.6 Fdrderung der Schreibstrategien
Dieser Bereich ist, wie bei der theoretischen Auseinandersetzung schon beschrieben, recht
komplex und erfordert viel Expertise von der Lehrperson (siehe Kap. 3.6.2). Laut Sturm
(2015, S. 13f) ist vor allem in diesem Bereich das modellierende Lernen effektiv. Deswegen
wurde auch hier die direkte Instruktion als Unterrichtsform gewahlit. Die ausgewahlten Stra-
tegien wurden modellierend eingefthrt und zum Verstandnis auch noch schriftlich in Teil-
schritten auf Karteikarten notiert. Um einer Uberforderung der SuS entgegenzuwirken, wurde
eine Strategie nach der anderen und insgesamt auch nur eine begrenzte Menge der zahlrei-
chen Strategiemdglichkeiten eingefuhrt. Vor allem wurden jene Schreibstrategien eingeflihrt,
welche den SuS helfen sollten, die einzelnen Punkte des Kriterienrasters fir die Textbeurtei-

lung zu erflllen.
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Bei den Planungsstrategien wurde Wert auf die Besonderheiten der Textsorten gelegt. Die
SuS sollten passend zu den Bildergeschichten eine korrekte Einleitung, einen passenden
Hauptteil, in dem alle Geschehnisse auf den Bildern wiedergegeben werden, und einen
Schluss schreiben kénnen. Dabei wurde klar kommuniziert, was bei den jeweiligen Textteilen
erwartet wird. Mit Hilfe von geeigneten MindMaps und Scaffolding-Methoden wurden die
Ideen, Worter und Phrasen gesammelt und aufgeschrieben. Die dargebotenen Scaffolding-
Methoden sollten auch beim Formulieren der Geschichte helfen und hatten somit auch noch
die Funktion einer Formulierungsstrategie. Auch hier wurde jeder Schritt der Umsetzung
von der Lehrperson vorgezeigt. Am Schluss wurde der Text mit Hilfe der Uberarbeitungs-
strategien evaluiert und korrigiert. In Sachen Rechtschreibung wurde der Text jeweils von
der Lehrperson korrigiert, da der Fokus nicht auf der Orthografie lag und dies zu einer Uber-
forderung der SuS hatte fihren kénnen. In Einzelgesprachen wurde aber der Text der SuS
zusammen mit der Lehrperson besprochen und in Bezug auf Satzbau, Satzarten, Gross- und
Kleinschreibung (Satzanfang und Nomen) sowie inhaltliche Koharenz Uiberarbeitet. An dieser
Stelle ist zu vermerken, dass speziell bei den Uberarbeitungsstrategien die Lehrperson Ex-
pertise aufweisen und mit I6sungsorientierten Fragen das Gesprach leiten sollte. Ausserdem
bendétigt dieses Verfahren sehr viel Zeit. In einer Regelklasse wird man mit diesem Verfahren
daher rasch an die Grenzen der Machbarkeit stossen. In einer Kleingruppe ist es hingegen

gut umsetzbar.

5.3.7 Textbeurteilungsraster flir die Beurteilung der Bildergeschichten

Um die Textqualitat der Bildergeschichten bewerten zu kénnen, wurde eigens fir die Bilder-
geschichten ein Kriterien- bzw. Textbeurteilungsraster entwickelt, welches alle Bestandteile
des Konzepts integriert. So wurde aufgrund der Theorie von Sieber (2008, s. Kap. 4.2.2) ein
Raster entwickelt, in dem die Anwendung der Strategien, das Verstandnis der Syntax sowie
der Gebrauch des passenden Wortschatzes beurteilt werden.

Die Bewertung der einzelnen Kriterien erfolgt in drei Stufen: Nicht erfllt (0), teilweise erfiillt
(0.5) und erfillt (1). Dieses Raster wurde den SuS am Anfang erklart und diente als Zielset-
zung. Die Rickmeldung zur Textqualitat erfolgte immer anhand dieses Rasters. Somit wuss-
ten die SuS, was von ihnen erwartet wurde und worauf sie in ihrer Geschichte Wert legen
muissen. Auch die zu erlernenden Schreibstrategien orientierten sich an dem Textbeurtei-
lungsraster. So sollte fir die SuS der Zusammenhang zwischen den zu lernenden

Schreibstrategien und der Beurteilung gezeigt werden.

Die nachfolgende Tabelle zeigt das eingesetzte Textbeurteilungsraster, welches zusammen

mit den Klassenlehrpersonen fiir das Konzept entwickelt wurde.
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Tabelle 4: Textbeurteilungsraster zur Beurteilung der Bildergeschichten

S. Lehner

Bereich

Kriterium

Kommentar

Beurteilung

Inhalt

1

0.5

0

Gesamtidee

Es wurde ein passender
Titel gesetzt.

Die Gesamtidee der Ge-
schichte ist deutlich er-
kennbar (Bezug zum Bild,
Thema oder Auftrag).

Einleitung

Die Geschichte hat eine
Einleitung (wer, was, wann
und wo).

Hauptteil

Es wird beschrieben, was
genau passiert (Was ist zu
sehen/ horen, was fuhlt die
Person).

Schluss

Die Geschichte endet nicht
mitten drin, sondern ein
Schluss/ Fazit ist erkenn-
bar.

Originalitat

Die Geschichte ist inhalt-
lich spannend und originell
(Namen werden verwen-
det, passender Wortschatz,
es wird das Geschehen
zwischen den Bildern er-
zahlt...).

Textzusammen-
hang

Die Geschichte hat einen
roten Faden.

Sprache

Wortschatz

Es werden treffende Begrif-
fe verwendet und der
Wortschatz ist angemes-
sen.

Satzanfange

Es hat verschiedene Satz-
anfange.

Orthografie

Die Rechtschreibung ent-
spricht dem Lernstand.

Grammatik

Der Satzbau ist grammati-
kalisch korrekt.

Die Satzarten mit dem
dazugehdrigen Satzzei-
chen werden richtig ver-
wendet.

Darstellung

Textmuster

Das verlangte Textmuster
wird verwendet.

Aufbau

Der Text wird strukturiert
(Abschnitte,...).

Punkte insgesamt:

von 14
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6 Durchfihrung

Das folgende Kapitel beschreibt die Durchfiihrung des Projekts. Dabei liegt der Fokus auf
den drei Fallbeispielen, welche wahrend der Durchfihrung beobachtet wurden. Die Be-
obachtungen und Erkenntnisse wurden im Forschertagebuch von der Heilpadagogin festge-
halten. Die Daten aus der Durchfiihrung sind ein zentraler Bestandteil der spateren Evaluati-
on des Konzepts. Zuerst wird in dem Kapitel ein grober Verlauf der Durchfiihrung prasentiert.
Im Anschluss werden die einzelnen Phasen mit ihren genauen Zielen, Inhalten und Be-

obachtungen zu den drei Fallbeispielen im Detail erlautert.

6.1 Ablauf der Durchfiihrung
Ganz am Anfang wurden durch die Methode der Bedarfsanalyse nach Gibbons die sprachli-
chen Anforderungen des Konzepts an die SuS ermittelt. Dafiir wurden maégliche Stolperstei-
ne, die Kriterien der Textsorte Bildergeschichte und der zu erlernende Wortschatz definiert.
Der Lernstand wurde mit Hilfe des normierten Wortschatztests DaZ 2 und des Textbeurtei-
lungsrasters durchgefiihrt. Wie Kniffka (2010) erwéhnt, wurde aus diesen zwei Analysen der
schuilerbasierte Unterrichtsverlauf geplant.
Die darauffolgende Durchfiihrung fand in drei Phasen statt. In jeder Phase wurde eine Bil-
dergeschichte erarbeitet. In den einzelnen Phasen wurden gezielt Strategien, Ubungen zur
Syntax sowie zum Wortschatz passend zu den Bildergeschichten erarbeitet.
Der Unterricht fand jeweils nachmittags in einer Doppellektion statt. Dabei wurden in jeder
Doppellektion zuerst der Wortschatz und dann die Syntax mit Hilfe der direkten Instruktion
erarbeitet. Anschliessend wurden die Bildergeschichten mit Hilfe geeigneter Schreibstrate-
gien und Unterstiitzungsmethoden geschrieben.
Die drei Phasen des Konzepts haben sich tber 15 Wochen hingezogen. In der folgenden

Tabelle ist der grobe Verlauf des Konzepts dargestellt.

Tabelle 5: Ubersicht der Durchfiihrung

Phase | Woche Syntax Wortschatz Strategien

Bedarfsanalyse des Konzepts nach
dem Ansatz von Gibbons

Profilanalyse Basler Test DaZ 2 Bewertung der ersten Bilderge-
schichte mit dem Textbeurteilungs-
raster

- Vorstellung des Konzepts

- Kriterienraster fur die Beurteilung
Wortschatz  passend der Bildergeschichten wird vor-
zur  Bildergeschichte gestellt.

1 erarbeiten, klaren und | - Einfihrung Bildergeschichte:
festigen. ~Herr Jakob*

- Planungsstrategie:

MindMap zum Sammeln von
passenden Wortern zur Ge-
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S. Lehner

schichte.
2 Arbeit an der Bildergeschichte mit
Satzarten: Formulierungshilfen fir den Haupt-
3 - Aussagesatz teil. (Formulierungsstrategie)
- Ausrufesatz Arbeit am Wortschatz:
- Fragesatz Wortfeld ,gehen* Arbeit an der Bildergeschichte mit
4 Scaffolding.
Zeitgleich wurden die schon ferti-
gen Bildergeschichten (berarbei-
5 tet.
- Einfihrung Schreibstrategie
zum ,Uberarbeiten®
Wortschatz  passend | Einfiihrung Bildergeschichte:
Satzbau: zur  Bildergeschichte | ,Papa Moll
6 - Satzbau- erarbeiten, klaren und | = Planungsstrategie:
phrasen festigen. MindMap zum Sammeln von pas-
erkennen senden Wortern zur Geschichte
- SVO (Sub- Arbeit an der Bildergeschichte mit
7 jekt, Verb, Arbeit am Wortschatz: | Scaffolding
Obijekt) Wortfeld ,sagen” (Formulierungsstrategie)
Arbeit an der Bildergeschichte mit
2 8 Scaffolding.
Zeitgleich wurden die schon ferti-
gen Bildergeschichten (berarbei-
tet.
9 - Einfihrung Schreibstrategie
zum ,Uberarbeiten®
Weihnachtsferien
Einfihrung Bildergeschichte, wel-
Satzbau: Wortschatz  passend | che die SuS vor den Weihnachtsfe-
10 - Phrasen um- zur  Bildergeschichte | rien ausgewahlt haben.
stellen erarbeiten, klaren und | & Planungsstrategie:
- mehr Phrasen | festigen. MindMap zum Sammeln von pas-
im Satz integ- senden Wértern zur Geschichte.
rieren Arbeit an der Bildergeschichte mit
11 Scaffolding
(Formulierungsstrategie)
Arbeit an der Bildergeschichte mit
12 Wortschatz zu Emoti- | Scaffolding
onen erarbeiten
Arbeit an der Bildergeschichte mit
3 13 Repetition Scaffolding.
Zeitgleich wurden die schon ferti-
gen Bildergeschichten (berarbei-
tet.
14 - Einfihrung Schreibstrategie
zum ,Uberarbeiten®
15 Abschluss:  Wiurdigung der ge-
Repetition schriebenen Texte - Vorleserunde
Profilanalyse Bewertung der finalen Bilderge-
schichte mit dem Textbeurteilungs-
raster
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6.2

Im Folgenden werden nun die drei Phasen néaher beschrieben. Dabei werden fiir jede der

Dokumentation des Durchfihrung

drei Phasen die genauen Ziele fir die SuS formuliert, der Inhalt beleuchtet und die zentralen

Beobachtungen zu den drei Fallbeispielen aufgezeigt.

6.2.1 Phasel

Ziele

Folgende Ziele standen fir diese Unterrichtseinheit im Vordergrund:

Tabelle 6: Lernziele Phase 1

Ziel Indikatoren

Die SusS eignen sich den Wortschatz zur Die SuS benutzen den gesammelten Wortschatz
% Bildergeschichte Herr Jakob an, um ihn in und kdnnen ihn so einsetzen, dass die Geschich-
5 | ihrer Geschichte sinnvoll zu integrieren. te Sinn ergibt.
g Die SusS erarbeiten sich den Wortschatz Die SuS benutzen im richtigen Zusammenhang
= | zum Wortfeld gehen und kénnen die Worter | die neuen Synonyme fur das Wort gehen.

anwenden.

Die SuS kdnnen die drei Satzarten unter- Die SuS kdnnen die drei Satzarten und ihre Be-
« | scheiden und richtig anwenden. deutung benennen. Dabei kdnnen sie auch die
g richtigen Satzzeichen am Satzende setzen.
@

Die SuS kennen die eingefilhrten Planungs- | -  Die SuS kdnnen eine Einleitung mit allen vier

/ Formulierungs- und Uberarbeitungsstrate- Kriterien schreiben.
—~ | gien und kénnen sie anwenden. - Die SuS verwenden die Formulierungshilfen
-% richtig und kénnen somit einen zusammen-
% hangenden Text schreiben, bei dem die Ab-
= folge stimmt.
% - Die SuS koénnen ihren Text auf Gross- und
% Kleinschreibung priifen.
@ - Die SuS kénnen ihren Text auf den Inhalt

Uberpriifen. Kommen alle Bildinhalte der Ge-
schichte im Text vor?

Inhalt der Lektionen:

1. Doppellektion:

Der Aufbau des Schreibprojekts wird ausfiihrlich erklart. Die Ziele werden bekannt gegeben
und das Kiriterienraster fir die Bildergeschichte wird vorgestellt. Es wird erlautert, dass alle
Kriterien des Beurteilungsrasters durchgearbeitet werden.

Die Bildergeschichte Der kleine Herr Jakob und der Bumerang wird mit Hilfe der vier Bilder
eingeflihrt. Zusammen mit der Lehrperson wird der Wortschatz rund um die Bildergeschichte
mit Hilfe eines MindMaps erarbeitet und erste Ubungen sorgen fiir die Festigung des Wort-
schatzes. Nach der Wortschatzarbeit wird die erste Planungsstrategie eingefiihrt. Wie wird
eine Bildergeschichte aufgebaut? Was muss alles in eine Einleitung? Anhand der Kriterien

werden Einleitungen geiibt. Am Schluss wird von den SuS eine Einleitung fur die Bilderge-
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schichte Der kleine Herr Jakob entworfen. Die Einflihrung dieser Strategie erfolgt mittels der

direkten Instruktion.

2. Doppellektion:

Der Wortschatz zur Bildergeschichte wird nochmals mit Hilfe eines Tabu-Spiels repetiert.
Anschliessend werden die drei Satzarten durch die direkte Instruktion erlautert und es wer-
den erste Musteraufgaben dazu geldst. Anschliessend l6sen die SuS die ersten Aufgaben,
welche durch Scaffolding vereinfacht wurden. Beim Schreiben der Bildergeschichte wird mit
Hilfe von Formulierungshilfen die Geschichte weitergefiihrt. Dabei wird der Fokus auf die

Beschreibung des ersten Bildes und den Ubergang zum zweiten Bild gelegt.

3. Doppellektion:

Mit Hilfe von passenden Bildern werden die Synonyme zum Wortfeld gehen eingefiihrt. Da-
bei wird die Bedeutung der Synonyme erlautert. Die SuS beschriften ihre Wortliste.

Im Bereich Syntax wird weiterhin an den Satzarten gearbeitet. Je nach Niveau der SuS wer-
den Hilfestellungen (Scaffolding) schon reduziert oder weiterhin angeboten. Bei der Bilder-
geschichte arbeiten die SuS in ihrer Geschwindigkeit mit Hilfe von Formulierungshilfen wei-

ter. Dabei gibt die Lehrperson individuelle Riickmeldungen und Hilfestellungen.

4. Doppellektion:

Die in der letzten Lektion eingefilhrten Synonyme zum Wortfeld gehen werden durch ein
Pantomimespiel repetiert. Ausserdem gibt es ein Ubungsblatt, bei dem die SuS das Wort
gehen in den Satzen durch passende Synonyme ersetzen missen. Im Bereich Syntax wird
weiterhin auf dem jeweiligen Niveau der SuS an den Satzarten weitergearbeitet. Bei der Bil-
dergeschichte arbeiten die SuS weiterhin mit Formulierungshilfen weiter. Einige SuS sind
schon mit ihrer Bildergeschichte fertig. Mit diesen wird die aufgeschriebene Geschichte mit

Hilfe der Karteikarten und des modellierenden Verhaltens der Lehrperson lberarbeitet.

5. Doppellektion:

Das Wortfeld gehen wird durch ein Bewegungsspiel und durch ein Arbeitsblatt vertieft. Die
Satzarten sowie die Bildergeschichte werden abgeschlossen. Mit den letzten SuS wird die
aufgeschriebene Bildergeschichte mit den Karteikarten und dem modellierenden Verhalten
der Lehrperson lberarbeitet.

Hausaufgabe: Reinschrift der Bildergeschichte.

Beobachtungen
Die Bilder der Bildergeschichte finden alle SuS lustig. Bei dem Aufzahlen der Kriterien fur die

Einleitung konnte Dounia schon einige aufzahlen und ihr Wissen mitteilen. Beim anschlies-
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senden Schreiben von verschiedenen Einleitungen mussten die Kinder die vier Kriterien
(Wer, wann, wo und was) in ihren Einleitungen mit verschiedenen Farben markieren. So
konnten sie stets kontrollieren, ob sie alle vier Kriterien integriert haben. Die SuS haben ger-
ne mit den Farben gearbeitet und konnten schnell einfache Einleitungen schreiben.

Jose findet die Bildergeschichte lustig und arbeitet fleissig mit. Dounia bringt viele Woérter, die
zur Bildergeschichte passen, in die Runde mit ein. Zoltan arbeitet ebenfalls ruhig und kon-
zentriert mit. Die Formulierungshilfen werden durch die direkte Instruktion an die SuS ge-
bracht. Viele wollen aber lieber sofort die Geschichte aufschreiben, anstatt erst ihre Ideen mit
Hilfe des Scaffoldings zu sammeln. Ausserdem beschreibt Zoltan die Bilder sehr ungenau
und vergisst die Halfte der Geschehnisse auf den Bildern. Auch wahrend den nachsten Lek-
tionen kann er sich nicht mit den Formulierungshilfen anfreunden und braucht viel Hilfe von
der Lehrperson. Dounia kann die Bilder dagegen gut beschreiben und versucht kreative
Ideen einzubringen. José ist am Anfang nicht sehr begeistert von dem Schreibplan, den die
SuS erarbeiten mussen. Mit der Zeit wird er aber sicherer damit und kann gut und selbst-
standig damit arbeiten. Beim Wortschatztraining machen alle SuS begeistert mit und lernen
schnell die Synonyme zum Wortfeld gehen. Sechs von acht SuS verwenden auch schon die
neuen Synonyme selbststandig in ihren Texten. Die Satzarten sind am Anfang vor allem ftr
Zoltan und Joseé verwirrend. Vor allem mit den Satzzeichen haben sie Probleme. Einige SuS
haben mit der Satzstellung beim Ausrufesatz Schwierigkeiten. Dazu zahlen alle drei SuS, die
beobachtet wurden. Einige haben auch mit dem Fragesatz Probleme. Den Aussagesatz fin-

den alle SusS einfach.

6.2.2 Phase 2
Ziele

Folgende Ziele standen fir diese Unterrichtseinheit im Vordergrund:

Tabelle 7: Lernziele Phase 2

Ziel Indikatoren
Die SusS eignen sich den Wortschatz zur Die SuS benutzen den gesammelten Wortschatz

N Bildergeschichte Papa Moll an, um ihn in und kdnnen ihn so einsetzen, dass die Geschich-

E ihrer Geschichte sinnvoll zu integrieren. te Sinn ergibt.

&

g Die SusS erarbeiten sich den Wortschatz Die SuS benutzen im richtigen Zusammenhang
zum Wortfeld sagen und kénnen die Worter | die neuen Synonyme fir das Wort sagen.
anwenden.

Die SuS koénnen die grundlegenden Satz- Die SuS koénnen einfache Satze mit der Subjekt-
strukturen anwenden. Verb- Objekt (SVO) Regel bilden.

% | Die SuS konnen ihren Satz in die Phrasen Die SuS kénnen durch die W-Fragen ihren Satz

‘g einteilen und somit ihre Séatze spannender gliedern und umschreiben.

» | gestalten.
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Die SuS konnen die bekannten Planungs-/ | - Die SuS kdnnen mit der Formulierungshilfe
Formulierungs- und Uberarbeitungsstrate- selbststandig eine Einleitung mit allen vier
gien richtig anwenden. Kriterien schreiben.

- Die SuS verwenden selbststandig die Formu-
lierungshilfen und kénnen somit einen zu-
sammenhangenden Text schreiben, bei dem
die Abfolge stimmt.

- Die SuS kennen die Kriterien fiir eine gute
Erzahlung (Textbeurteilungsraster).

- Die SuS konnen ihren Text auf Gross- und
Kleinschreibung priifen.

- Die SuS kénnen ihren Text auf den Inhalt
Uberpriifen. Kommen alle Bildinhalte der Ge-
schichte im Text vor?

Schreibstrategien

Inhalt

6. Doppellektion:

Die Bildergeschichte Papa Moll und der Gleitschirm wird mit Hilfe der sechs Bilder einge-
fuhrt. Zusammen mit der Lehrperson wird der Wortschatz rund um die Bildergeschichte mit
Hilfe eines MindMaps erarbeitet und erste Ubungen sorgen fiir die Festigung des Wortschat-
zes. Der Aufbau einer Bildergeschichte wird nochmals wiederholt. Mit Hilfe der Formulie-
rungshilfen schreiben die SuS selbststandig eine Einleitung. Die SuS, welche noch mehr
Unterstitzung beim Schreiben einer Einleitung brauchen, werden noch intensiv begleitet.
Danach arbeiten die SuS weiter an ihrer Geschichte. Eine Scaffolding-Methode hilft wieder,

die Gedanken zu ordnen und alle Bestandteile einer Geschichte zu integrieren.

7. Doppellektion:

Am Anfang wird nochmals kurz der Wortschatz der Bildergeschichte repetiert. Mit Hilfe von
passenden Bildern werden danach die Synonyme zum Wortfeld sagen eingefiihrt. Dabei wird
die Bedeutung der Synonyme erlautert. Die SuS beschriften ihre Wortliste.

Im Bereich Syntax wird der Satzbau mit Hilfe der direkten Instruktion eingefiihrt. Die Thema-
tik wird ausfuhrlich erklart und erste Musteraufgaben werden von der Lehrperson vorgefiihrt.
Anschliessend arbeiten die SuS an ihrer ersten Aufgabe mit vielen Unterstlitzungsmethoden.
Im Anschluss wird wieder an der Bildergeschichte weitergearbeitet. Die Lehrperson begleitet

die SuS mit hohem Forderbedarf intensiv.

8. Doppellektion:

Die in der letzten Lektion eingefiihrten Synonyme zum Wortfeld sagen werden durch ein
Spiel repetiert. Ausserdem gibt es ein Ubungsblatt, bei dem die SuS das Wort sagen in den
Satzen durch passende Synonyme ersetzen missen. Im Bereich Syntax wird weiterhin auf

dem jeweiligen Niveau der SuS am Satzbau weitergearbeitet. Einige Bildergeschichten wer-
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den schon uberarbeitet. Dabei versuchen die SuS am Anfang, die Uberarbeitung mit Hilfe
der Karteikarten allein zu bewerkstelligen. Nach der selbststandigen Uberarbeitung hilft die

Lehrperson beim restlichen Uberarbeiten.

9. Doppellektion:

Das Wortfeld sagen wird durch ein Bewegungsspiel und durch ein Arbeitsblatt vertieft. Beim
Satzbau wird weiterhin auf dem jeweiligen Niveau gearbeitet. Je nachdem integriert die
Lehrperson in die Ubungen noch mehr Scaffolding-Methoden. Die Bildergeschichte wird ab-
geschlossen. Mit den letzten SuS wird die aufgeschriebene Bildergeschichte mit den Kartei-
karten und dem modellierenden Verhalten der Lehrperson tberarbeitet. Am Schluss durften
die SuS zwischen drei Bildergeschichten die nachste aussuchen.

Hausaufgabe: Reinschrift der Bildergeschichte.

Beobachtungen

Was eine gute Einleitung ausmacht, haben alle der neun SuS gut verinnerlicht. Jeder konnte
die Kriterien aufzahlen. Beim Schreiben der Einleitung hatten allerdings einige entweder ein
oder zwei Kriterien vergessen. Daraufhin sollten sie erneut alle vier W-Fragen in unterschied-
lichen Farben in ihrer Einleitung unterstreichen. Dies hat den meisten SuS geholfen, mehr
Ubersicht in ihrer Einleitung zu erhalten. Allerdings merkt man einen grossen Niveauunter-
schied zwischen den Geschichten. Dounia hat das Schreiben von Bildergeschichten ver-
standen und versucht die Zusammenhange zwischen den Bildern gut zu beschreiben. Zoltan
gibt sich weniger Miihe und schreibt eher wenig auf. José gibt sich ebenfalls viel Mihe und
zeigt seine kreative Ader. Das Lob der Lehrperson spornt ihn weiter an und er teilt mit, dass

er das Schreiben der Geschichten cool findet.

6.2.3 Phase 3
Ziele

Folgende Ziele standen fir diese Unterrichtseinheit im Vordergrund:

Tabelle 8: Lernziele Phase 3

Ziel Indikatoren
Die SusS eignen sich den Wortschatz zur Die SuS benutzen den gesammelten Wortschatz
selbstausgewahlten Bildergeschichte an. und kdnnen ihn so einsetzen, dass die Geschich-
% te Sinn ergibt.
5 | Die SusS erarbeiten sich den Wortschatz zu | Die SuS benutzen im richtigen Zusammenhang
% dem Bereich Gefluihlen/ Geflihlsregungen. die neuen Waérter fur Geflihle/ Gefuhlsregungen.
= | Die SuS konnen die Synonyme zu den Die SuS benutzen im richtigen Zusammenhang
Wortfeldern gehen und sagen richtig an- unterschiedliche Synonyme zu den beiden Wort-
wenden. feldern.
. Die SuS kdnnen die drei Satzarten unter- Die SuS kdnnen die drei Satzarten und ihre Be-
s E scheiden und richtig anwenden. deutung benennen. Dabei kdnnen sie auch die
@ richtigen Satzzeichen am Satzende setzen.
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Die SuS koénnen die grundlegenden Satz- Die SuS kénnen einfache Séatze mit der SVO-
strukturen anwenden. Regel bilden.
Die SuS kénnen ihren Satz in die Phrasen Die SuS kénnen durch die W-Fragen ihren Satz
einteilen und somit ihre Séatze spannender gliedern und umschreiben.
gestalten.
Die SuS koénnen die bekannten Planungs-, | - Die SuS kénnen ohne Formulierungshilfe
Formulierungs- und Uberarbeitungsstrate- selbststandig eine Einleitung mit allen vier
gien richtig anwenden. Kriterien schreiben.
= - Die SuS kénnen ohne / mit wenig Formulie-
-% rungshilfen einen zusammenhangenden Text
% schreiben, bei dem die Abfolge stimmt.
= - Die SuS kennen die Kriterien fiir eine gute
% Geschichte und kénnen sie auch umsetzen.
% - Die SuS konnen ihren Text auf Gross- und
2 Kleinschreibung priifen.
- Die SuS kdnnen ihren Text auf den Inhalt
Uberpriifen. Kommen alle Bildinhalte der Ge-
schichte im Text vor?
Inhalt

10. Doppellektion:

Die Bildergeschichte Im Zoo wird mit Hilfe eines grossen Bildes eingefiihrt. Zusammen mit
der Lehrperson wird der Wortschatz rund um die Bildergeschichte mit Hilfe eines MindMaps
erarbeitet und erste Ubungen sorgen fiir die Festigung des Wortschatzes. Der Aufbau einer
Bildergeschichte wird nochmals wiederholt. Die SuS schreiben diesmal ohne Formulierungs-
hilfen selbststandig eine Einleitung. Die SuS, welche noch mehr Unterstiitzung beim Schrei-
ben einer Einleitung brauchen, bekommen diese noch. Danach arbeiten die SuS weiter an
ihrer Geschichte. Eine Planungs-Methode hilft wieder, die Gedanken zu ordnen und alle Be-
standteile einer Geschichte zu integrieren. Formulierungshilfen werden kaum mehr gegeben

bzw. nur denen, die sie noch bendétigen.

11. Doppellektion:

Mit Hilfe von passenden Bildern werden Wérter zum Thema Geflihle eingefiihrt. Dabei wird
die Bedeutung der Synonyme erlautert. Die SuS beschriften ihre Wortliste.

Im Bereich Syntax wird weiterhin am Satzbau gearbeitet. Fortgeschrittene SuS versuchen
schon, einfache Satze durch zuséatzliche Phrasen/ Nebensatze zu ergénzen. Die SuS, wel-
che noch Unsicherheiten aufweisen, arbeiten immer noch mit Hilfe von Scaffolding an den

eher einfachen Aufgaben. An der Bildergeschichte im Zoo wird weiterhin gearbeitet.

12. Doppellektion:
Die Worter zum Thema Gefiihle wurden in einem Pantomimenspiel repetiert und dann mit
einem Arbeitsblatt nochmals getibt. Die Ubungen zum Thema Satzbau werden allméhlich

abgeschlossen. Der Hauptfokus lag auf dem Schreiben der Geschichte.
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13. Doppellektion:
Die Worter zum Thema Geflihle werden ein letztes Mal repetiert. Im Bereich Syntax wurden
nochmals die Satzarten repetiert. Und die Bildergeschichten wurden fertig geschrieben oder

schon mit Hilfe der Karteikarten Uberarbeitet.

14. Doppellektion:

Der Hauptfokus lag auf dem Fertigstellen und Uberarbeiten der Bildergeschichte. Zudem gab
es nochmals Ubungen zu den Wortfeldern gehen und sagen und auch zu den Gefiihlen.
Auch die Satzarten und der Satzbau wurden mit Hilfe von Ubungen wiederholt. Dabei durften
die SuS selber auswéhlen, in welchem Bereich sie nochmals Ubungen benétigen.

Hausaufgabe: Reinschrift der Bildergeschichte.

15. Doppellektion:

In dieser Doppellektion wurde der Abschluss des Projekts durchgefiihrt. Zum einen wurden
nochmals die Worter aus dem Wortschatztraining in einem Tabu-Spiel wiederholt sowie die
Satzarten und der Aufbau von Satzen repetiert. Zum anderen wurden alle geschriebenen
Geschichten gewiirdigt, indem sie ausgelegt wurden. Jeder SuS durfte dann seine Lieblings-

geschichte vorlesen.

Beobachtungen

Die Bildergeschichte haben die SuS selber ausgesucht. Das Schwierige war dabei, dass es
ein Wimmelbild zum Thema Zoo war. Die SuS haben sich mit Hilfe des Wimmelbildes eine
Geschichte ausgedacht und aufgeschrieben. Dies war im Vergleich zu den anderen Bilder-
geschichten eher eine Herausforderung. Durch gezielte Hilfestellung der Lehrperson haben
aber alle SuS eine Geschichte schreiben kdnnen. Eine Aufgabe zu dieser Geschichte war
es, die besprochenen Gefiihle zu integrieren. Einige, vor allem Dounia, José und auch
Zoltan, haben dies gut gemeistert. Zoltan hat nun viel besser mitgearbeitet und schien eben-
falls motiviert zu sein. Am Schluss wurden alle Texte in Reinschrift ausgelegt. Einige haben
diese noch schdn gestaltet. Jeder durfte dann eine Geschichte vorlesen. Zoltan und Dounia
wabhlten ihre Zoogeschichte, José seine Papa Moll-Geschichte. Alle SuS waren sehr stolz auf
ihre Geschichten und bekamen von den anderen SuS Applaus. Im Abschlussgesprach wur-
de mit Metakognition das vergangene Arbeiten an den Bildergeschichten reflektiert. Dabei
kam heraus, dass sich alle SuS positiv zum Schreibprojekt geaussert haben. Zoltan fand vor
allem die Zoogeschichte am besten. Dounia fand die kleine Gruppe sehr angenehm und Jo-

sé die vielen Hilfestellungen. Er meinte, er ware dadurch nicht so Uberfordert gewesen.
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7 Evaluation

In diesem Kapitel werden alle Ergebnisse und Erkenntnisse aus den Tests, der Textanalyse
und den Beobachtungen analysiert und tberpruft. Anschliessend werden mit Hilfe der Trian-

gulation die Ergebnisse interpretiert und daraus die Fragestellung beantwortet.

7.1  Darstellung der Ergebnisse aus den Beobachtungen

Um die Wirksamkeit dieses Konzepts zu testen, wurde eine teilnehmende Feldbeobachtung
in Form der Aktionsforschung durchgefiihrt. Damit sie systematisch strukturiert stattfinden
und wertvolle Daten liefern konnte, wurden drei Kategorien festgelegt, anhand derer der Fo-
kus der Beobachtungen festgelegt wurde. Dabei wurde Wert auf die genaue Dokumentation
gelegt. Speziell dafiir wurde ein Beobachtungsraster entworfen, das passend zu den drei
Kategoriensystemen entwickelt wurde. Somit sollte eine Uberflutung an Daten vermieden
werden. Die Beobachtung diente vor allem dem Zweck die Schreibprozess der drei Fallbei-
spiele zu dokumentieren. Denn im Bereich Schreiben ist nicht nur das Produkt, sprich der
fertiggestellte Text, von Bedeutung ist, sondern, wie in der Theorie schon mehrfach erwahnt
wurde, auch der Schreibprozess. Deswegen beziehen sich die Beobachtungen nur auf die
geschriebenen Aufsatze in der Durchfilhrungsphase und nicht auf die anschliessend durch-
gefuhrten Tests.

Zu den Kategoriensystemen, welche nach den Theorien von Mayring (2002) entwickelt wur-
den, ist noch zusatzlich zu erwahnen, dass die SuS autonom versuchen sollten, das neuge-
lernte Wissen in ihren Texten anzuwenden. Die Lehrperson half zwar den SuS beim Umset-
zen, aber wenn ein Schuler nur durch das Erinnern und Drangen der Lehrperson das neu-
gewonnene Wissen anwendete, wurde dies bei der Bewertung der Entwicklung negativ be-

riicksichtigt.

Die nachfolgenden Beobachtungen beziehen sich also hauptsachlich auf den geleisteten

Schreibprozess der drei SuS wahrend der Projektphase.

7.1.1 Bereich Wortschatz
Ausgehend von der schon erwahnten Literatur zum Thema Schreibkompetenz und Wort-
schatz (siehe Kap. 3.5.2) sowie der Einbeziehung der Gedanken aus der Konzeptplanung

bilden sich fiir den Bereich Wortschatz folgende Kategorien.
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Tabelle 9: Kategoriensystem zum Bereich Wortschatz.

S. Lehner

Kategorie

Definition

Indikatoren

Kodierregel

K1: Gut ausge-
bauter aktiver

Wortschatz

Die SuS kénnen sich in
ihren Texten differen-
zierter ausdricken.
Dabei verwenden sie
auch Worter, welche
nicht in der Klasse be-

sprochen wurden.

Die SuS benutzen andere Wor-
ter fir sagen und gehen.

Die SuS benutzen passende
Gefuhls-Adjektive, um das Ge-
schehen besser zu beschrei-
ben.

Die SuS verwenden in jedem

Satz ein Adjektiv.

Beide Aspekte
mussen in den Tex-
ten der SusS erfillt

sein.

K2: Mittlerer akti-

ver Wortschatz

Die SuS kénnen sich in
ihren Texten schon
teilweise differenzierter
ausdriicken. Dabei ver-
wenden sie die neu in
der Klasse eingefiihrten
Worter.

Die SuS benutzen teilweise
schon die Synonyme zu gehen
und sagen.

Die SuS kénnen zum Teil
schon andere Worter fur gut,
schlecht und cool benutzen.
Die SuS bauen schon teilweise

Adjektive in ihre Satze ein.

Wenn nicht beide
Aspekte auf bruch-
stiickhaften oder
gut ausgebauten
aktiven Wortschatz

schliessen lassen.

K3: Bruchstiick-
hafter aktiver

Wortschatz

Die SuS benutzen im-
mer wieder denselben
begrenzten Wortschatz.
Das bedeutet, dass sie
die neu in der Klasse
gelernten Wérter nicht

anwenden.

Die SuS benutzen stets diesel-
ben Worter wie sagen und ge-
hen sowie gut, schlecht und
cool.

Die SuS benutzen keine Adjek-

tive.

Wenn beide Aspek-
te von K1 nicht
erfullt werden und
keine Schwankun-
gen vorhanden

sind.

Durch intensive Beobachtungen der drei Fallbeispiele schon vor dem Start der Durchfiih-
rungsphase fiel auf, dass alle drei keinen grossen aktiven Wortschatz haben. Verbal driicken
sich alle drei eher einfach aus, d.h. mit immer demselben kleinen Wortschatz. Auch schrift-
lich ist keine Sublimierung im Vergleich zur verbalen Ausdrucksweise festzustellen. Zwar
sind Zoltan und Dounia bei den Beobachtungen etwas starker gewesen als Jose, aber da
auch sie beide keine beschreibenden Adjektive benutzen und auch ihr Wortschatz begrenzt
ist, befinden sich nach dem Kategoriensystem alle drei Fallbeispiel am Anfang der Durchflih-
rungsphase auf der Stufe K3 bruchstiickhafter aktiver Wortschatz. Wichtig ist dabei zu er-
wahnen, dass bei den Beobachtungen vor allem auf den aktiven bzw. produktiven Wort-
schatz der SuS Wert gelegt wurde, da dieser eindeutiger zu beobachten war als der passive
bzw. rezeptive Wortschatz, der vor allem bei den schulischen Téatigkeiten Leseverstandnis
und Hoérverstandnis gebraucht wird (vgl. Hochstadt et al., 2013). Nachfolgend wird nun die
Entwicklung im Bereich Wortschatz aller drei Fallbeispiele anhand der gemachten Beobach-

tungen wahrend der Durchfiihrungsphase naher beschrieben.
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Tabelle 10: Zuweisungen der Beobachtungen zu dem Kategoriensystem Wortschatz

Jose K2 José gab sich viel Mihe wahrend der Projektphase und konnte
beziiglich seines aktiven Wortschatzes deutliche Verbesserungen
aufweisen. Er war einer der Ersten, welcher den neugelernten
Wortschatz zum Thema gehen autonom in seinem Aufsatz mit
einbezog. Auch die Synonyme flr sehen integrierte er zum Teil in
seinen Aufsatzen. Mit dem Wortschatz zum Thema Gefihle tat
sich José beim Integrieren etwas schwer. Er schaffte es aber,
auch diese in seinem Text einzufiigen. Allerdings ist erganzend
zu erwahnen, dass Jose in Sachen Orthografie von allen drei am
schlechtesten war, vor allem beziiglich der neu gelernten Worter.
Da dies aber kein Indikator im Kategoriensystem war, erreichte

Jose am Ende die Stufe K2 Mittlerer aktiver Wortschatz.

Dounia K2 Dounia machte wahrend den Ubungsphasen zum Thema Wort-
schatz sehr gut mit und brachte immer wieder gute Ideen ein.
Auch wenn es um das Sammeln des Wortschatzes fir die Bilder-
geschichten ging, konnte sie gut mitarbeiten. Beim Umsetzen des
Wortschatzes in ihren Geschichten hatte sie am Anfang etwas
Muhe bzw. vergass dies nach eigener Aussage auch regelméas-
sig. Mit der Zeit konnte aber auch Dounia den neugewonnen
Wortschatz teilweise in ihren Geschichten autonom einbauen und

ihre Geschichten somit spannender gestalten.

Zoltan K3 Zoltan hatte am Anfang etwas Mihe mit dem Schreibprojekt.
Obwohl ihn die Bildergeschichten gemaéss eigener Aussage inte-
ressierten und er bei den Wortschatzspielen gerne mitmachte
und auch regelméssig gewann, verwendete er den neugewonnen
Wortschatz in seinen Texten kaum. Er driickte sich weiterhin
stets mit seinem kleinen Wortschatz aus und benutzte kaum Ad-
jektive. Nur wenn die Lehrperson ihn darauf hinwies, fligte er
sporadisch welche ein. Da er dies allerdings nicht aus Eigenan-
trieb wahrend der Durchfiihrungsphase machte, bleibt er auf der

Kategorie K3 bruchstickhafter aktiver Wortschatz stehen.
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7.1.2 Kategoriensystem Bereich Syntax

S. Lehner

Das zweite Kategoriensystem bezieht sich auf die Syntax. Dabei geht es vor allem um die in

Kapitel 3.5.1 erwadhnten Satzbauphrasen und die richtige Verwendung der drei Satzarten.

Dieser Theorienbezug und die Einbeziehung der Gedanken aus der Konzeptplanung bilden

fur den Bereich Syntax folgende Kategorien.

Tabelle 11: Kategoriensystem zum Bereich Syntax

Kategorie

Definition

Indikatoren

Kodierregel

K1: Gutes Ver-
standnis der

deutschen Syntax

Die SuS koénnen sich
in ihren Texten sicher
und differenziert aus-

driicken.

- Die SuS kdnnen gezielt mit den ver-

schiedenen Phrasen und Adjektiven
umgehen und verwenden zahlreiche
Phrasen, um den Satz komplexer zu
gestalten. Die SuS kdénnen die Satz-
glieder richtig ordnen. Die Séatze er-
geben inhaltlich Sinn.

Die SuS benutzen Nebenséatze. Da-
bei verbinden sie diese mit bekann-
ten Bindewdrtern.

Die drei grundlegenden Satzarten
mit den dazugehdrigen Satzzeichen

werden richtig eingesetzt.

Alle vier As-

pekte missen
in den Texten
der Sus erfullt

sein.

K2: Mittleres Ver-
standnis der

deutschen Syntax

Die SuS beherrschen
die einfachen grundle-
genden Satzstruktu-
ren. Neben den Nomi-
nalphrasen werden
auch andere Phrasen
wie die Praposition-
alphrase oder die Ad-
jektive verwendet.
Nebenséatze werden
mit bekannten Binde-

wortern verbunden.

Die SusS probieren neben den No-
minalphrasen auch die Préposition-
alphrase aus und verwenden ver-
mehrt Adjektive.

Die SuS kdnnen die Satzglieder im
Satz sinnvoll anordnen.

Die SuS kdnnen die Nebensatze mit
einfachen Bindewdrtern verbinden,
machen aber noch stellenweise
Fehler. Der Sinn des Satzes ist aber
immer klar.

Die drei grundlegenden Satzarten

werden fehlerfrei benutzt.

Wenn mind. 2
Aspekte von
K1 erfollt und
nur leichte
Schwankun-
gen vorhanden

sind.

K3: Bruchstiick-
haftes Verstand-
nis der deutschen

Syntax

Die SusS driicken sich
stets in einfachen Sat-
zen (Fragesatz, Aus-
sagesatz und Auffor-
derungssatz) aus,
machen aber noch

stellenweise Fehler.

Die SuS benutzen in ihren Satzen
hauptsachlich Nominalphrasen ne-
ben dem Verb. Adjektive kommen in
den Satzen kaum vor.

Der Satzbau, vor allem die Anord-
nung der Satzglieder, ist unsicher.

Es werden kaum Nebensatze ver-

Wenn alle vier
Aspekte von
K1 nicht erfullt
werden und
keine
Schwankun-

gen vorhanden
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Dabei verwenden sie wendet. sind.
hauptsachlich die No- | - Die drei grundlegenden Satzarten
minalphrasen und weisen haufig Fehler im Aufbau und
benutzen kaum Adjek- bei den Satzzeichen auf.

tive. Nebensatze sind

kaum vorhanden.

Wie im Bereich Wortschatz wurde auch im Bereich Syntax der Lernstand der drei Fallbei-
spiele noch vor der Startphase im Unterricht beobachtet. Sowohl die Heilpadagogin als auch
die Klassenlehrperson stellten dabei fest, dass vor allem in diesem Bereich ein grosser For-
derbedarf herrscht. Einen korrekten Satzbau beherrschen alle drei Fallbeispiele nicht. Selbst
bei einfachen Satzen schleichen sich immer wieder Fehler ein, sodass behauptet werden
kann, dass die drei SuS die deutsche Syntax nicht wirklich verstanden haben. Vor allem die
Anordnung der Satzglieder ist ein grosses Hindernis flr die SuS. Nebensatze werden kaum
bis gar nicht aufgeschrieben. Der haufigste Satzanfang ist ,Und dann", was die Geschichte
wie eine Aufzahlung klingen lasst. Dadurch wirkt die Geschichte nicht gerade spannend.
Auch die drei Satzarten Aussagesatz, Ausrufesatz und Fragesatz kdnnen die drei SuS nicht
richtig anwenden. Ausserdem verwechseln sie zum Teil die Satzzeichen. Damit befinden
sich alle drei SuS am Anfang der Durchfihrungsphase auf der Stufe K3 bruchstiickhaftes
Verstandnis der deutschen Syntax. Zum linguistischen Hintergrund der drei SuS ist noch zu
erwahnen, dass alle einen Migrationshintergrund haben und Deutsch somit nicht ihre Mutter-

sprache ist.

Tabelle 12: Zuweisungen der Beobachtungen zu dem Kategoriensystem Syntax.

José K3 José hatte am Anfang und auch noch am Ende Probleme mit
der deutschen Satzstellung. Die Lehrperson hat die Verglei-
che zur spanischen Sprache miteinbezogen, doch dies half
José nicht weiter. Die Aufgaben zum Thema Satzbau konnte
er zwar gut mit Hilfe der direkten Instruktion l6sen, aber in
seinen selber geschriebenen Texten konnte er das System
nicht mehr anwenden. Die Satzarten hat José laut der mind-
lichen Uberpriifung und dem Lésen der Aufgaben verstan-
den. Allerdings vergass er manchmal das richtige Satzzei-
chen in seinen Satzen. Einen Fragesatz oder Ausrufesatz
integrierte er auch kaum in seinen eigenen Aufsatzen. Somit
bleibt José auch am Ende der Durchfiihrungsphase noch auf
der Stufe K3 stehen.
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Dounia

K2 Dounia konnte die Ubungen zum Satzbau und zu den Satzar-
ten von allen am schnellsten 16sen. Dabei machte sie auch
kaum Fehler und brauchte nur selten Hilfe. Beim Schreiben
ihrer Geschichten fiel auf, dass sie immer wieder die
Ubungsbléatter hervorkramte, um dort nochmals nachzu-
schauen. Sie konnte die Séatze in ihren Aufsatzen leicht ver-
bessern. Durch verbales Nachfragen konnte die Heilpadago-
gin feststellen, dass sie das Prinzip mit den Satzarten ver-
standen hat und auch umsetzen kann. Auch baute Dounia
schon vereinzelte Nebensétze ein und benutzte vermehrt
verschiedene Satzstellungen. Somit hat sie zwei Aspekte von
K1 am Ende der Durchfihrungsphase erreicht und steht da-
mit auf der Stufe K2 mittleres Verstéandnis der deutschen

Syntax.

Zoltan

K2 Die Theorie zu den Satzarten hat Zoltan schnell verstanden
und konnte die Ubungen auch sicher und schnell I6sen. Der
Satzbau machte ihm allerdings mehr Miihe. Immer wieder
musste er nachfragen, wie das jetzt genau mit der Satzum-
stellung funktioniert und wie er seinen Satz sinnvoll erweitern
kann. Nebensétze fugte Zoltan in seinen Geschichten kaum
ein. Allerdings beherrscht er die Satzarten sehr gut und konn-
te am Schluss der Durchfiihrungsphase seine Séatze in den
Aufsatzen etwas variieren, in dem er verschiedene Satzan-
fange benutzte, somit die Satzstellungen teilweise &nderte
und die stetige Aufzahlung und dann wegliess. Damit erreich-
te auch er zwei von den vier Aspekten aus K1 und somit Stu-

fe K2 mittleres Verstandnis der deutschen Syntax.

7.1.3 Kategoriensystem Bereich Schreibstrategie

Im Folgenden wird nun das Kategoriensystem zum Bereich Schreibstrategien vorgestellt und

evaluiert. Fiir das untenstehende Kategoriensystem wurden die didaktischen Uberlegungen

von A. Sturm aus dem Kap. 3.6.2 konkretisiert und adaptiert.

Tabelle 13: Kategoriensystem zum Bereich Schreibstrategien

Kategorie Definition Indikatoren Kodierregel
K1: Schreibstra- Die SuS kdnnen die - Die SuS benutzen autonom Alle drei As-
tegien werden gelernten Planungs-, Schreibstrategien, um ihre ldeen pekte missen
sinnvoll einge- Formulierungs- und sinnvoll zu sammeln und zu ordnen | in den Texten
setzt. Uberarbeitungsstrate- (MindMap oder Tabelle). der SuS erfullt

gien einsetzen. - Die SuS benutzen die im Unterricht | sein.
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eingefuihrten Formulierungshilfen
(Scaffolding).

Die SuS benutzen die gelernten
Schreibstrategien, um ihren Text auf
Fehler in den Bereichen Gross- und
Kleinschreibung, Satzzeichen und

Wortschatz zu untersuchen.

K2: Schreibstra-
tegien werden
schon teilweise

eingesetzt.

Die SuS kodnnen teilwei-
se die gelernten Pla-
nungs-, Formulierungs-
und Uberarbeitungsstra-

tegien einsetzen.

Die SuS benutzen autonom teilwei-
se Schreibstrategien, um ihre Ideen
sinnvoll zu sammeln und zu ordnen
(MindMap oder Tabelle).

Die SuS benutzen teilweise die im
Unterricht eingefihrten Formulie-
rungshilfen (Scaffolding).

Die SuS benutzen teilweise die ge-
lernten Schreibstrategien, um ihren
Text auf Fehler in den Bereichen
Gross- und Kleinschreibung, Satz-
zeichen und Wortschatz zu untersu-

chen.

Wenn zwei
von den drei
Aspekten aus
K1 erftllt sind
oder alle drei
Aspekte teil-
weise ange-
wendet wer-

den.

K3: Schreibstra-
tegien werden
selten bis gar
nicht angewen-
det.

Die SuS kdnnen die
gelernten Planungs-,
Formulierungs- und
Uberarbeitungsstrate-
gien kaum bis gar nicht

einsetzen.

Die SuS benutzen autonom die ge-
lernten Schreibstrategien nur sehr

bruchstiickhaft oder gar nicht.

Wenn einer bis
keiner der drei
Aspekte von
K1 erftllt sind
und keine
Schwankun-
gen vorhanden

sind.

Dieses Kategoriensystem zum Bereich Schreibstrategien ist das letzte entworfene Katego-

riensystem nach der Theorie von Mayring (2002). Daflir wurde die Theorie von A. Sturm

adaptiert und im Unterricht umgesetzt. Die ausgewerteten Beobachtungen beziehen sich

darauf, wie die drei SuS die neugelernten Schreibstrategien beim Schreiben ihrer Texte an-

wenden konnten. Am Anfang bekamen sie bei der Umsetzung noch viel Hilfe und Scaffol-

ding-Methoden zur Seite gestellt. Mit der Zeit wurden diese je nach Lernstand der SuS im-

mer mehr verringert. Die Schreibstrategien wurden auf Karteikarten festgehalten und waren

stets zuganglich fir die SuS.

Am Anfang der Durchfiihrungsphase hatten die SuS noch keine Schreibstrategien abrufbe-

reit. Sie wussten somit nicht, wie sie eine Geschichte planen kénnen, welche Formulierun-
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gen man je nach Textsorte beachten musste und wie man am Schluss den geschriebenen
Text Uberarbeiten kann. Resultierend waren also alle drei SuS auf der Stufe K3 Schreibstra-
tegien werden selten bis gar nicht angewendet.

Im Folgenden werden nun die Entwicklungen der drei Fallbespiele in Bezug auf den Erwerb

und das Umsetzen von Schreibstrategien den Kategorien zugewiesen.

Tabelle 14: Zuweisungen der Beobachtungen zum Kategoriensystem Schreibstrategien.

José K2 José hatte am Anfang keine Ahnung, wie eine Geschichte
aufgebaut sein muss und dass man sie Uberarbeiten muss.
Vielmehr meinte er, man schreibe einfach drauf los. Das
MindMap zum Sammeln von Ideen konnte José schnell gut
anwenden und die zur Seite gestellten Formulierungshilfen
versuchte er teilweise in seinen Texten zu benutzen. Eine
Einleitung konnte José sehr schnell sicher schreiben. Bei
der Uberarbeitung hatte er dagegen grosse Miihe. Zusam-
men mit der Heilpadagogin konnte er zwar die Karteikarten
anwenden und fand zum Teil auch selber seine Fehler.
Aber autonom schaffte José das Anwenden der Strategien
nicht. Da er aber beziiglich Schreibstrategien grosse Fort-
schritte gemacht hatte und ausser der Uberarbeitungsstra-
tegie alle Strategien anwenden konnte, wenn auch nicht
immer sicher, erreichte er am Ende die Stufe K2

Schreibstrategien werden schon teilweise eingesetzt.

Dounia K2 Dounia konnte von allen am schnellsten und sichersten
passende Einleitungen zu Bildergeschichten schreiben.
Allgemein versuchte sie sehr schnell und effektiv die Kartei-
karten, auf denen die Schreibstrategien erlautert wurden,
anzuwenden. Allerdings hatte auch sie bei den Uberarbei-
tungsstrategien grosse Mihe, diese autonom anzuwenden.
Deswegen erreichte auch sie nur die Stufe K2 Schreibstra-

tegien werden schon teilweise eingesetzt.

Zoltan K2 Zoltan hatte von allen drei SuS am langsten mit den Strate-
gien zu kdmpfen. Er sah laut eigener Aussage den Sinn
dafir nicht. Seiner Meinung nach verschwendet man nur
Zeit dafiir und muss mehr schreiben. Deswegen half die
Heilpddagogin Zoltan am Anfang am meisten mit den

Schreibstrategien. Dabei versuchte sie ihm mit Beispielen
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und seinem eigenen Schreibverhalten die Bedeutung der
Strategien nochmals zu erlautern. Mit der Zeit gewann auch
Zoltan Vertrauen in die Strategien und versuchte sie anzu-
wenden. Da Zoltan am Ende eine sehr gute Einleitung
schreiben konnte, Formulierungshilfen benutzte und von
allen drei am besten seinen Text am Schluss Uberarbeiten
konnte, erreichte auch Zoltan die Stufe K2 Schreibstrate-

gien werden schon teilweise eingesetzt.

7.2 Darstellung der Ergebnisse aus dem Wortschatztest
Im Folgenden werden nun die beiden Testerhebungen des normierten Wortschatztests aus
dem Basler Deutsch als Zweitsprache 2 Test miteinander verglichen. Die erste Testung fand
vor dem Projektstart Ende September vor den Herbstferien statt. Die zweite Testung fand
nach Abschluss des Projekts Anfang Marz statt.
Nachstehend werden nun die Daten der ersten Testung aufgezeigt, zuerst von den drei Fall-

beispielen und dann jene der restlichen Gruppe.

1. Testung Basler DaZ-Test 2

max. Punktzahl

Zoltan | ... Gesamtzahl Test

) Y Y Satzbau
Dounia
i aktiver Wortschatz

Jose L passiver Wortschatz

0 20 40 60 80 100
Punkte

Abbildung 10: Testresultate der drei Fallbeispiele aus der 1. Testung

In der Grafik ist ersichtlich, dass alle drei Fallbeispiele im Bereich Wortschatz, sowohl passiv
als auch aktiv, zu Beginn des Projekts grosse Schwachen aufgewiesen haben. Die zu errei-
chende max. Punktzahl beim aktiven und passiven Wortschatz zusammen ist 51. José er-
reichte nur 25 Punkte, also die Halfte der zu erreichenden Punkte, da er vor allem im aktiven
Wortschatz nur 10 von 31 Punkten erreichen konnte. Somit ist er laut Test auf einem unge-
nigenden Stand im Bereich Wortschatz wie auch im Bereich Satzbau. Dounia und Zoltan

waren beide besser und erreichten 32 bzw. 37 Punkte. Somit haben beide laut dem Manual
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einen fraglichen Wortschatz. Im Bereich Satzbau war ebenfalls José mit nur 17 Punkten der
Schwachste und Zoltan mit 22 von 28 Punkten erneut der Starkere. Allgemein liess sich
dank dem Test feststellen, dass vor allem im Bereich Wortschatz Wert auf Férderung gelegt
werden sollte. Denn wie in den theoretischen Grundlagen in Kap. 3.5.2 kommt es laut Hoch-
stadt et al. (2013) bei mangelndem Wortschatz schnell zu Problemen in der Schreibkompe-
tenz. Gerade der aktive Wortschatz, den die SuS beim Schreiben hauptsachlich anwenden
mussen, sollte geférdert werden. Aufgrund dessen wurde wahrend dem Projekt viel Wert auf
eine gezielte und effektive Wortschatzarbeit gelegt. Am Ende des Projekts wurde der Test
nochmals durchgefiihrt. Da dies ein halbes Jahr nach der ersten Testung erfolgte, sollte der
Wiedererkennungswert gering sein.

Nachfolgend werden nun die erzielten Ergebnisse der beiden Tests miteinander verglichen.

Tabelle 15: Vergleich der Resultate der drei Fallbeispiele.
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Jose 1. Testung 10 15 17 42 52 % ungeniigend
2. Testung 16 20 22 58 72% fraglich
Dounia 1. Testung 15 17 19 51 63% fraglich
2. Testung 18 21 24 63 78% gut
Zoltan 1. Testung 19 18 22 59 73% fraglich
2. Testung 20 19 24 63 78% gut

Aus der Tabelle ist erkennbar, dass alle drei Fallbeispiele wahrend der Durchfiihrungsphase
an Wissen dazu gewonnen haben. Dounia hatte wahrend der Durchfiihrungsphase fleissig
mitgearbeitet konnte sich um 24 Prozent steigern. Auch José hat vor allem im Bereich Wort-
schatz viel dazu gelernt. Er konnte sich in diesem Bereich um 44 Prozent steigern. Insge-
samt hat er laut dem normierten Test bei seinen sprachlichen Leistungen im Bereich Wort-
schatz und Satzbau eine Steigerung von 45 Prozent erzielt. Zoltan hat im Vergleich zu den
anderen beiden keine grosse Steigerung erzielt. Er konnte sich insgesamt um sieben Pro-
zent verbessern. Allerdings ist hierbei anzumerken, dass Zoltan schon bei der 1. Testung
bessere Ergebnisse erzielen konnte als die anderen zwei. Am Schluss ist festzuhalten, dass
Dounia und Zoltan die Bewertung gut laut dem Basler Manual erreicht haben und José sich
von ungenlgend auf fraglich verbessern konnte. Die genaue Auswertungstabelle mit der

Bewertungsskala vom Basler Manual ist im Anhang ersichtlich.
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7.3 Darstellung der Ergebnisse aus der Textanalyse
Fur die erste Textanalyse wurde eine Bildergeschichte aus dem Lehrmittel Diagnostik & For-
derung -leicht gemacht von Griesshaber (Hrsg., 2012) verwendet. Die vier Bilder sollten den
SuS als GerUst fur das Geschichtenschreiben dienen. Drei Woérter wurden vor dem Schrei-
ben durch die Heilpadagogin eingefiihrt und erklart: Glacé, Hundeleine und schlecken. Diese
Worte sollten als Hilfe dienen und mussten in dem Aufsatz vorkommen. Bei der vor der
Durchfihrungsphase absolvierten Analyse der ersten Bildergeschichten mit Hilfe des
Textbeurteilungsrasters kam heraus, dass die SuS kaum Strategien wie z.B. Uberarbei-
tungsstrategien anwenden, keine richtige Einleitung schreiben kénnen und auch sonst wirk-
ten die Geschichten wie einfach drauf losgeschrieben. José und Zoltan beginnen zumindest
ihre Geschichte mit Es war einmal. Danach wirkt auch bei ihnen die Geschichte wie eine
Aufzahlung von Elementen aus den Bildern der Geschichte. Ein roter Faden ist kaum zu er-
kennen. Bei der Profilanalyse (siehe Kap. 4.2.2) kam zudem heraus, dass alle mit ihren
Satzbaukompetenzen auf Stufe 1 stehen, mit Ausnahme von Zoltan, der Stufe 3 mit Hilfe von
Inversionen erreicht hat. Die Stufe 1 steht dabei laut Griesshaber (2012) fiir sehr einfache
Satze, bei denen das finite Verb in einfachen Ausserungen in den Texten vorkommt. Auch
aus der Sicht der deutschen Syntax-Regeln hdren sich die Satze der drei Fallbeispiele sehr

einfach und grammatikalisch unkorrekt an.

Resultierend aus diesen Ergebnissen wurde wéahrend der Durchfiihrungsphase an der Aus-
drucksfahigkeit der SuS gearbeitet. Um den Uberblick zu behalten und Transparenz zu er-
mdoglichen, wurde wahrend der Phase mit dem Textbeurteilungsraster gearbeitet. Daftir wur-
de es zuerst ausfiihrlich erklart und Verkniipfungen mit den Ubungen und Karteikarten zu
Tage gebracht. Am Ende wurde erneut eine Bildergeschichte ausgewertet. Dabei stellte sich
heraus, dass die SuS sich beziiglich der Bereiche Inhalt, Sprache und Darstellung des
Textbeurteilungsrasters verbessern konnten. Alle drei SuS haben eine Einleitung verfassen
und zum Teil mit verschiedenen Satzanfangen hantieren kénnen. Auch war der rote Faden
der Geschichte besser zu erkennen als in der ersten. Vor allem Dounia konnte sich in ihrer
Schreibleistung extrem verbessern. Sie hat als Einzige mit den verschiedenen Satzarten
gespielt und die Satzschlusszeichen immer richtig gesetzt. Ihr Satzbau weist zwar noch Feh-
ler auf, aber die Geschichte liess sich von allen drei am Besten lesen. José war daflr der
Einzige, der alle vier Elemente der Einleitung integriert hat. Dounia und Zoltan hatten je ein
Element vergessen. Trotzdem war auch bei ihnen eine typische Einleitung erkennbar. Zoltan
hat allerdings immer noch das typische Aufzahlen von Ereignissen mit dem Bindewort und
im Text. Allerdings hat er am Schluss versucht seinen Text nochmals zu revidieren und das
ein oder andere und noch gestrichen. Somit konnten sich alle bezlglich ihrer Schreibleistun-

gen verbessern. Der Fokus fir die weitere Férderung der Schreibkompetenz liegt im Bereich
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Schreibstrategien auf der Festigung der Strategien durch standiges Repetieren. Vor allem
die Uberarbeitungsstrategien miissen noch mehr gefestigt werden. Im Bereich Syntax liegt
der Fokus immer noch auf dem Satzbau, da in diesem Bereich immer noch Schwierigkeiten
vorhanden sind. Ausserdem ist in den Texten aufgefallen, dass dringend an den Prépositio-
nen gearbeitet werden muss. Im Bereich Wortschatz muss ebenfalls noch gearbeitet werden.
Die genauen Auswertungen der Bildergeschichten durch das Textbeurteilungsraster und die

Profilanalyse sind im Anhang ersichtlich.

7.4  Interpretation der Ergebnisse mit Hilfe der Triangulation
Mit Hilfe der Methodik der Triangulation nach Rafz (2015) kann man gerade im schulischen
Umfeld einen Rezess der Daten erzielen und somit unkompliziert und valid die Daten inter-
pretieren. Dabei erméglicht die Methode vielfaltigere Erkenntnisse aus verschiedenen Sicht-

weisen, wodurch der Forschungsgegenstand ganzheitlich betrachtet werden kann.

Um die Wirksamkeit des Konzepts flr Schilerinnen und Schiler mit speziellem Férderbedarf
im Bereich Sprache holistisch zu betrachten und valide Ruckschliisse zu erzielen, werden
nun die dargestellten Daten aus dem vorherigen Kapitel miteinander verglichen und Utber-
prift. Vorneweg ist zu sagen, dass bei allen drei Methoden der Datengewinnung eine positi-

ve Entwicklung der Schreibkompetenz bei den drei Fallbeispielen beobachtet werden konnte.

Durch Beobachtungen und mit Hilfe des normierten Wortschatztests aus dem Basler Manual
fiel auf, dass sich die drei Beispiele in den 15 Wochen im Bereich Wortschatz verbessern
konnten. Zum Teil kbnnen sie den neu gelernten Wortschatz schon aktiv in ihren Geschich-
ten anwenden. Zumindest passiv ist der Wortschatz jedenfalls abrufbar. Im Bereich der Syn-
tax wurden die Daten ebenfalls durch Beobachtungen und mit Hilfe des Textbeurteilungsras-
ters bzw. der Profilanalyse erhoben. Auch hier konnte durch beide Methoden eine Verbesse-
rung festgestellt werden. Allerdings herrscht gerade in diesem Bereich noch hoher Forder-
bedarf. Zwar kénnen die SuS ihr neugelerntes Wissen bezliglich Satzbau in angeleiteten
Ubungen anwenden, aber noch nicht aktiv und autonom in ihren eigenen Geschichten um-
setzen. Schnell fallen sie wieder in ihre alten Schemata zuriick und benutzen somit wieder
die falschen Satzstellungen. Um in diesem Gebiet sicherer zu werden, braucht es noch viele
repetierende Ubungen, nicht nur in diesem Schuljahr, sondern noch in der ganzen Mittelstu-
fe. Denn gerade bei SuS mit speziellem Forderbedarf im Bereich Schreiben ist eine immer

wiederkehrende Sensibilisierung fiir die deutsche Sprache zentral (vgl. Griesshaber, 2012).

Bei der Vermittlung von Schreibstrategien kam bei der Beobachtung heraus, dass vor allem
das Verfahren der direkten Instruktion grosse Wirkung zeigte. Das genaue Vormachen der

einzelnen Schritte sowie das Vorzeigen des Gebrauchs der Karteikarten kamen bei den SuS
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gut an. Der Einsatz der Karteikarten ist bei den SuS in der Praxis auf viel Anklang gestossen.
Bei den Uberarbeitungsstrategien waren die SuS oft stolz, wenn sie zwei bis drei Karteikar-
ten abarbeiten konnten. Durch das Textbeurteilungsraster kam am Schluss heraus, dass sie
vor allem einige Planungs- und Formulierungsstrategien anwenden konnten.

Auch in diesem Bereich ist noch Forderbedarf.

7.5 Beantwortung der Fragestellung
Um die Fragestellung dieser Masterarbeit zu beantworten, werden im Folgenden die Er-
kenntnisse aus der Theorie, der Durchfiihrung des Schreibkonzepts und der Evaluation mit
einbezogen. Zuerst werden dafiir die drei Unterfragen beantwortet, mit deren Hilfe am

Schluss die Fragestellung beantwortet wird.

1. Unterfrage:
Auf welche Foérderbereiche beziiglich des Schreibens sollte bei der Férderung der Schreib-

kompetenz von SuS mit speziellem Forderbedarf der Fokus gelegt werden?

Wie in Kap. 3.6 anhand der empirischen Forschungen bezlglich der Schreibférderung erér-
tert wurde, sind laut Sturm & Weder (2016) wichtige Forderbereiche hinsichtlich der Schreib-
kompetenz die basalen Schreibfertigkeiten sowie die Schreibstrategien und Selbstregulation.
Aber auch ein mangelhafter Wortschatz schrankt SuS laut Wirthner (2012) in ihrer Schreib-
kompetenz massgeblich ein, sodass der Fokus bei SuS mit speziellem Foérderbedarf beim
Schreiben auch auf diesen Bereich gelegt werden sollte. Deswegen wurden beim Konzept
die Bereiche Syntax (basale Schreibfertigkeiten), Wortschatz (Grundkompetenz) und
Schreibstrategien (empirisch gesehen wirksamste Methode) geférdert. Durch diese drei For-
derschwerpunkte kam es zu keiner Uberforderung hinsichtlich der sprachlichen Inputs, aber
trotzdem zu einer Verbesserung ihrer Schreibleistungen. Somit haben sich diese drei For-
derschwerpunkte als positiv herauskristallisiert. Die Férderung der Selbstregulation, welche
laut empirischen Studien neben der Vermittlung von Schreibstrategien ebenfalls hoch wirk-
sam sein soll, wurde bei diesem Projekt ausser Acht gelassen, da die Selbstregulation einem
Schreibnovizen dabei helfen soll, mit den angeeigneten Schreibstrategien selber eine
Schreibaufgabe l6sen zu kénnen. Da aber alle drei Fallbeispiele noch Uber keine
Schreibstrategien verfligten, lag der Fokus bei diesem Konzept nur auf der Aneignung von
geeigneten Schreibstrategien. Ein néachster Schritt ware nach der Automatisierung der ange-

eigneten Schreibstrategien die Férderung der Selbstregulation.
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2. Unterfrage
Welcher Forderansatz in der empirischen Schreibdidaktik ist effektiv fir SuS mit speziellem

Forderbedarf im Schreiben?

Das modellierende Verhalten bei der Vermittlung von Schreibstrategien kam in der Theorie
mehrmals auf und wurde von Sturm und Weder (2016) als sehr effektiv beschrieben. Aber
auch Fix (2008) und Philipp (2017) erwahnten immer wieder das modellierende Lernen als
eine Mdglichkeit der Foérderung. Deswegen wurde die direkte Instruktion nach Briining
(6/2015), welche das modellierende Lernen berlcksichtigt, als didaktische Unterrichtsform
gewahlt (s. Kap. 5.3.3). Innerhalb dieser Methode wurde auch das Verfahren des Scaffolding
nach Kniffka (2010) eingesetzt und zeigte sich bei den Beobachtungen als sehr effektiv fir
SuS mit speziellem Férderbedarf im Bereich Schreiben. Auch das effektive Feedback einer
Lehrperson, welches laut Philipp (2017) ebenfalls zu Entlastungen im Schreibprozess flihren
kann (s. Kap. 3.6.1), kommt bei der direkten Instruktion vor und wurde ebenfalls umgesetzt.
Somit erwies sich die direkte Instruktion im Zusammenspiel mit dem Scaffolding-Verfahren
und gewinnbringendem Feedback der Lehrperson beziiglich der Schreibentwicklung als ef-

fektiv und geeignet.

3. Unterfrage
Mit welchen Methoden kann die Effektivitat der eingesetzten schiilerbasierten Methoden ge-

messen und validiert werden?

Nicht nur die Qualitdt der geschriebenen Endprodukte, sondern auch die Entwicklung des
Schreibprozesses der geférderten SuS war ein sehr wichtiger Bestandteil des Schreibkon-
zepts. Deswegen wurde die teilnehmende Beobachtung als Forschungsmethode gewahlt, da
diese laut Flick (2014) einen direkten Zugang zu Handlungen und Prozessverlaufen ver-
spricht. Allerdings war zu beachten, dass durch die teiinehmende Beobachtung stets eine
subjektive und situative Sichtweise miteinfliessen kénnte. Deswegen sollte eine between
method - Triangulation (s. Kap. 4.2) als Validierung der Ergebnisse dienen und Kontradiktio-
nen sowie Diskrepanzen verhindern. Zur Triangulation wurden auch die Daten des normier-
ten Wortschatztests DaZ2 und ein Textbeurteilungsraster miteinbezogen und am Ende ver-
glichen. Dieses Verfahren der Generierung war effektiv und gewahrte viele Erkenntnisse und

verschiedene Sichtweisen auf die Effektivitat der Methoden.
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Fragestellung:

Inwiefern gelingt es mit speziellen schulerbasierten Methoden, den komplexen
Schreibprozess von Schulerinnen und Schillern mit speziellem Forderbedarf im Be-

reich Schreiben anzuregen und zu férdern?

Als schilerbasierte Methoden wurden in dem Konzept das Scaffolding, die direkte Instruktion
und ein gezieltes Wortschatz-, Syntax- und Schreibstrategie-Training mit Hilfe des Bilderge-
schichtenschreibens umgesetzt. Diese angewendeten Methoden dienten als Unterstlitzung,
um die Denkprozesse beim Schreiben anzuregen und zu koordinieren, da der Schreibpro-

zess laut Philipp (2017) viel von den Schreibnovizen abverlangt.

Durch die Beantwortungen der Unterfragen hat sich schon herauskristallisiert, dass durch
eine gezielte Auswahl von effektiven Forderschwerpunkte beziiglich der Forderung der
Schreibkompetenz abgestiitzt auf empirischen Untersuchungen eine Uberforderung verhin-
dert werden sollte. Gleichzeitig sollen diese ausgewdahlten Forderschwerpunkte in der Férde-
rung der Schreibkompetenz hoch effektiv sein (s. Kap. 3.6) Ebenfalls sollte durch die direkte
Instruktion, welche das modellierende Lernen und die Scaffolding-Methoden beinhaltet, eine
Entlastung der SuS in ihrem Schreibprozesses erzielt werden. Durch diese Entlastungen
sollte die Motivation aufrechterhalten und eine Anregung gewahrleistet werden. Denn wie in
Kap. 3.3.2 geschildert, ist die Motivation ein wichtiger Bestandteil beim Férdern des Schreib-
prozesses. Auch die Bildergeschichten sollten zum einen als Entlastung, zum anderen aber
auch als Motivation dienen. Zwei Fallbeispiele, Dounia und José, haben tatsachlich hochmo-
tiviert in der Durchfihrungsphase mitgearbeitet. Zoltan war am Anfang weniger begeistert,
konnte sich aber immer mehr mit den Methoden anfreunden. Bei der Evaluation kam heraus,
dass durch die gewahlten Methoden und Férderschwerpunkte eine Steigerung der Textquali-
tat erreicht werden konnte. Allerdings muss man berlicksichtigen, dass das Konzept nur in
einer kleinen Gruppe durchgefiihrt wurde. Die Umsetzung in einer Regelklasse kann sich als
schwer herausstellen, da eine intensive Betreuung und stetige l6sungsorientierte Rickmel-
dungen wahrend der Durchfliihrung gewahrleistet werden missen. Unter den Bedingungen,
dass die Lehrperson eine kleine Gruppe intensiv betreut, sind diese schilerbasierten Metho-

den des Konzepts aber effizient.
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8 Diskussion und Fazit

Zuerst wird in diesem Kapitel eine kritische Reflexion lUiber das entwickelte Konzept erfolgen,
in der auch zentrale Stolpersteine und Erkenntnisse der Masterarbeit aufgezeigt werden.
Abgerundet wird dieses letzte Kapitel der Masterarbeit mit den Schlussfolgerungen und ei-

nem Ausblick auf das weitere Vorgehen mit diesem Konzept.

8.1 Kritische Reflexion des Konzepts
Fur die Entwicklung der Masterarbeit fand ganz am Anfang eine intensive Auseinanderset-
zung mit der themenspezifischen Theorie zum Thema Schreiben statt. Dadurch kristallisierte
sich immer deutlicher heraus, dass der Fokus des Konzepts auf der Vermittlung von drei
Themenbereichen, den Schreibstrategien, der Syntax und dem Wortschatz liegen soll. Nach
einem groben Entwurf des Konzepts wurde passend zu den drei ausgewéhlten Themenbe-
reichen nochmals eine vertiefte Theorieauseinandersetzung durchgefiihrt. Anschliessend
wurde vor allem in Bezug auf die Theorie von Sturm, Fix und Philipp das Konzept verbessert
und schlussendlich durchgefiihrt. Diese Vorgehensweise der Literaturrecherche, erst einen
allgemeinen Uberblick zu ermdglichen und ihn dann eingrenzend zu vertiefen, stellte sich als

sehr hilfreich heraus, um die eigene Kompetenz in diesem Gebiet zu erweitern.

Die Entwicklung des Konzepts war sehr zeitaufwéndig, da auch stets mit den drei beteiligten
KLP Ricksprache getroffen werde musste. Aufgrund der gemeinsamen Diskussionen zum
Konzept und mit Einbezug der Theorie wurde dann die direkte Instruktion als Unterrichtsform
gewahlt. Daflir musste noch passendes Arbeitsmaterial fir das Schreibkonzept entwickelt
werden, da momentane Lehrmittel im Fach Deutsch diese Vorgehensweise zu wenig be-
ricksichtigen. Das aufbereitete Material entsprach allerdings nicht immer den Anspriichen
der KLP und der SHP, sodass diese immer wieder Uberarbeitet wurden. Somit wurde am
Anfang mehr Material entwickelt als urspriinglich geplant war.

Der geplante Zeitraum wahrend der Durchfiihrung verzdgerte sich immer wieder, da schulin-
terne Anlasse zum Teil die geplanten Stunden ausfallen liessen. Somit musste der geplante
Abschluss der Durchfliihrungsphase nach hinten verschoben werden und die Abschlusstests
konnten dadurch erst nach den Sportferien durchgeflihrt werden.

Beziglich der Rolle der Heilpadagogin wahrend der Durchflihrung ist anzumerken, dass die
Vermittlung des neuen Wissens durch die direkte Instruktion eine Herausforderung fir die
Lehrperson ist. Diese Unterrichtsform bendtigt laut Brining (6/2015) ausreichend Expertise,
um effektiv umgesetzt werden zu kénnen. Um das modellierende Lernen optimal zu unter-
stiitzen, muss sich die Lehrperson nicht nur genug Fachwissen aneignen, sondern auch die
mdoglichen Stolpersteine kennen. Dies stellte sich als die grosste Herausforderung heraus.
Die ausgewahlten Forschungsmethoden stellten sich als optimal fiir ein Entwicklungsprojekt

heraus. Bei der Durchfiihrungsphase war es sehr hilfreich, mit einem Forschertagebuch zu
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arbeiten, da dadurch die Beobachtungen zentraler Ereignisse, Stolpersteine und Erkenntnis-
se schnell festgehalten werden konnten. Allerdings waren auch die vorher erarbeiteten Kate-
goriensysteme fiir die Beobachtungen sehr hilfreich. Somit gab es keine Uberflutung von
Informationen und Eindriicken, sondern es wurde recht geblndelt. Damit konnten viele
Handlungen, Eindriicke und Uberlegungen einheitlich und gegliedert erfasst werden. Aller-
dings ist anzumerken, dass das Forschertagebuch handschriftlich geflihrt wurde, da sofort
nach der Stunde alles dokumentieren werden sollte und nicht immer ein PC in der Néhe war.
Das nachste Mal sollte zur Vereinfachung allerdings trotzdem alles digital dokumentieren
werden, da die Daten dann einfacher und schneller verwertbar ist.

Das Konzept stellte sich als erfolgreich und durchfiihrbar heraus. Allerdings ist auch hier
anzumerken, dass das Konzept noch am Anfang steht und noch weiterentwickelt werden
sollte. Auch ist das Konzept eher als ein Leitfaden zu verstehen. Die Arbeitsblatter kann man
zwar sofort umsetzen, allerdings sollte man gerade bei der Schreibférderung das Niveau den

SuS anpassen. Somit sollten die Arbeitsblatter je nach Niveau der SuS abgewandelt werden.

8.2 Schlussfolgerungen und weiterfihrende Forschungsideen
Im Fokus dieser Arbeit stand die Férderung der Schreibkompetenz bei 4. Klasslern. Durch
die intensive Auseinandersetzung mit der Theorie zu diesem Thema konnte ich mein fachdi-
daktisches Wissen erweitern und meine Anspriiche an die SuS hinsichtlich des Schreibpro-
zesses sensibilisieren.
Die darauffolgende Durchfiihrung hat mir geholfen, mein neu erworbenes Wissen anzuwen-
den, mich zu profilieren und auch als Beraterin gegentiiber den drei KLP aufzutreten.
Dadurch konnte ich zudem meine Kompetenz in Sachen Beratung aufbauen und den KLP
mit meinem Fachwissen helfen. Die konsequente Arbeit mit dem Forschertagebuch wéahrend
der Durchfiihrung ermdglichte mir, die Ablaufe und Ansatze stets zu reflektieren, mit der
Theorie nochmals zu tberprifen und somit nicht nur das Konzept, sondern auch meinen
Unterricht zu optimieren. Dadurch konnte ich meine eigenen Entwicklungsprozesse vor allem
bei der Durchfiihrung der direkten Instruktion reflektieren und anpassen.
Alle diese Erkenntnisse aus dieser Entwicklungsarbeit kann ich fir weitere Projekte im Be-
reich Schreiben in unserer Schule miteinfliessen lassen. Schlussfolgernd ist flir mein zukinf-
tiges heilpadagogisches Handeln zu sagen, dass die SuS erst am Anfang des Erlernens von
Schreibstrategien sind und noch viele Wiederholungen und zusatzliche Inputs bendétigen.
Aber auch die schreibstarken SuS der vierten Klassen haben noch nicht alle Schreibstrate-
gien gefestigt bzw. erlernt. Somit wird mich dieses Thema weiterhin beschaftigen.
Ausserdem mochte ich meine Erkenntnisse aus dem Projekt dem Schulteam vorstellen, so-
dass auch andere Lehrpersonen von meiner intensiven Auseinandersetzung mit dem Thema

Lesen profitieren kbnnen. Das Thema Lesen wird mich also auch weiterhin begleiten.
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1. Schreibkonzept



Vorgehensweise der direkten Instruktion nach Brining:

Phase 1: Die Lehrperson vermittelt in kleinen Sequenzen das neue Wissen.

- In einfacher Sprache das Wissen vermitteln.

- Mit Bildern das Abstrakte vereinfachen

- Modellieren (z.B. Aufgaben, Vorgehen, etc. vorzeigen und Gedanken/
Uberlegungen laut aussprechen)

- An Vorwissen anknupfen

- Durch gezielte Fragen das Verstandnis klaren, sonst repetieren.

Phase 2: SuS wenden ihr Wissen mit Hilfe der Lehrperson zum ersten Mal an.

- Von einfachen Aufgaben mit viel Hilfestellungen (Scaffolding) zu schwierigeren
Aufgaben, wobei die Hilfe immer mehr reduziert wird.

- Lésungsorientierte Fragen von der Lehrperson sowie effektive und wohlwollende
Rickmeldungen.

- Korrektur mit Hilfe der Lehrperson (z.B. Anwendung von
Uberarbeitungsstrategien am eigenen Text in Begleitung der Lehrperson)

- Durch gezielte Fragen das Verstandnis klaren, sonst repetieren.

Phase 3: Automatisierung und Vernetzung mit anderem Wissen

- Das neugelernte Wissen in den Transfer zu neuen Aufgaben bringen.
- Komplexe und schwierige Aufgaben ohne Scaffolding stellen.

- Standiges Wiederholen und Repetieren der letzten Lektion.

- Vernetzungen zu bereits Bekanntem erméglichen.




2. Lernstanderfassung

2.1 Textanalyseraster:

Bereich

Kriterium

Kommentar

Beurteilung

Inhalt

1

0.5

0

Gesamtidee

Es wurde ein passender Titel
gesetzt.

Die Gesamtidee der
Geschichte ist deutlich
erkennbar (Bezug zum Bild,
Thema oder Auftrag).

Einleitung

Die Geschichte hat eine
Einleitung (wer, was, wann
und wo).

Hauptteil

Es wird beschrieben, was
genau passiert (Was ist zu
sehen/ horen, was flhlt die
Person).

Schluss

Die Geschichte endet nicht
mitten drin, sondern ein
Schluss/ Fazit ist erkennbar.

Originalitat

Die Geschichte ist inhaltlich
spannend und originell
(Namen werden verwendet,
passender Wortschatz, es wird
das Geschehen zwischen den
Bildern erzahilt...).

Textzusammen-
hang

Die Geschichte hat einen roten
Faden.

Sprache

Wortschatz

Es werden treffende Begriffe
verwendet und der Wortschatz
ist angemessen.

Satzanfange

Es hat verschiedene
Satzanfange.

Orthografie

Die Rechtschreibung
entspricht dem Lernstand.

Grammatik

Der Satzbau ist
grammatikalisch korrekt.

Die Satzarten mit dem
dazugehdrigen Satzzeichen
werden richtig verwendet.

Darstellung

Textmuster

Das verlangte Textmuster wird
verwendet.

Aufbau

Der Text wird strukturiert
(Abschnitte,...).

Punkte insgesamt:

von 14




Name: Datum:

Titel des Textes:

Stufe 0 Unvollstandige Aussagen : Danke! Ich auch.

Stufe 1 Finites Verb in einfacher Form : Benjamin rennt (iber die Wiese.

Stufe 2 [Trennung des finiten und infiniten Verbteiles: Eva hat das Buch gelesen.

Stufe 3 Einflgung eines Satzanfangs: Subjekt riickt hinter das Verb: Morgen liest sie das Buch.

Stufe 4 Nebensatze: Endstellung des Verbs : ..., weil sie morgen in die Ferien fahrt.

Ermittelte Stufe/ Gesamtprofil:

(mind. 3x vorhanden)

2.2 Bewertung des Manual Basler Sprachtests Wortschatz 2

Maximal 31 22 28 81
Gut 31-16 22-19 28-21 81-60
Fraglich 15-13 18-17 20-19 59-51
Ungeniigend 12-0 16-0 18-0 50-0

Aktiver Wortschatz:  Aufgabe 1, 3 und 7
Passiver Wortschatz: Aufgabe 2 und 5
Satzbau: Aufgabe 4, 6 und 8

1 Siehe Griesshaber (2012)
2 Siehe Jost (2007)


Stefanie Lehner
Aktiver Wortschatz:     Aufgabe 1, 3 und 7
Passiver Wortschatz:  Aufgabe 2 und 5
Satzbau:                      Aufgabe 4, 6 und 8


Lernstanderfassung der drei Fallbeispiele:

2.3
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2.3.3 Jose
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Beispiele fiir Arbeitsbldtter im Bereich Wortschatz
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Luckentext

Setze die passenden Worter zum Verb ,gehen” in die Liicken.

1.) Am Wochenende gehen wir oft in der Stadt

2.) Meine Mutter liebt es durch das Shoppingcenter zu

3.) Wir gehen oft in die Berge

4.) Thomas hat sich am Bein verletzt und muss jetzt

5.) Ich gerne wie eine Prinzessin durch das Zimmer.

6.) Wenn ich gliicklich bin, ich gerne herum.

7.) Mein Papa geht am Samstagmorgen immer .Danach ist er ziemlich verschwitzt.
8.) Im Sportunterricht ich gerne in der Sporthalle herum.

9.) Der Dieb vor der Polizei.

10.) Wenn ich mich ganz oft im Kreis drehe, ich danach durch die Gegend.

11.) Die Soldaten auf dem Ubungsplatz herum.

12.) Jana und Luis * immer bei jedem Ausflug. Sie sind deswegen immer die Letzten.
13.) Der Vogel fliegt, der Fisch schwimmt und der Mensch

14.) Mein kleiner Bruder immer noch auf dem Boden herum.

15.) Pietro wie ein Elefant.

16.) Lavinia gerne auf Baume.

marschieren klettert renne schlendern
flieht trampelt joggen lauft
trodeln krabbelt springe spazieren

humpeln torkele stolziere wandern
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4. Arbeitsblatter Bereich Syntax
4.1 Satzarten

Diese Arbeitsblatter wurden durch die direkte Instruktion eingefihrt.

Die 3 Satzarten

Name:
Ich mag Butter lieber als Margarine . Aussagesatz
Gib mir die Butter, bitte ! Befehlssatz / Ausrufesatz
Warum streichst du so viel Butter aufs Brot ? Fragesatz
Auftrag 1: Setze die fehlenden Satzzeichen.
Kommst du auch mit Ein Eichhornchen klettert auf den Baum
Das Buch steht im Regal Bring diesen Brief zur Post
Zieh deine Jacke an Was machst du heute Nachmittag
Warum nicht Die Sonne scheint
Das ist ja wirklich unerhort Lass mich bloss in Ruhe
Auftrag 2: Forme den Satz in die beiden fehlenden Satzarten um.
Du holst die Post aus dem Briefkasten.
Holst du ?
Hole !
Lerne die Worter auswendig!
Lernst du ?

Du lernst

Gehst du mit dem Hund spazieren?

Du gehst

Geh

Tragst du mir diese schwere Tasche hinauf?

Du

Trage
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| Auftrag 3: Forme den Satz in die beiden fehlenden Satzarten um.

Du kochst heute Mittag Tomatenspaghetti.

Schlag dieses Wort im Woérterbuch nach!

Laufst du, so schnell du kannst?

Du kommst heute nicht zu spat nach Hause.

Backe einen Apfelkuchen mit mir!

Nimmst du deine Sporttasche mit?

Ist euer Fahrrad verkehrstauglich?

36



Auftrag 4: Bilde aus den verbalen Wortketten je einen Aussagesatz, einen Fragesatz und
einen
Befehlssatz.

ein Buch lesen

dem Mitschuler helfen

Kirschen pfliicken

eine Melodie summen

eine Geschichte erzahlen

barfuss Giber den Rasen laufen

37




| Auftrag 5

3 Diese Ubung ist aus dem Lehrmittel Sprachland, 2010
38



| Auftrag 6

4 Diese Ubung ist aus dem Lehrmittel Sprachland, 2010
39



Auftrag 7: In den Siitzen wurde die Satzregel nicht beachtet. Ausserdem ist in jedem Satz
ein
Wort falsch geschrieben. Korrigiere direkt im Text mit Bleistift.

5 Diese Ubung ist aus dem Lehrmittel Sprachland, 2010
40




Auftrag 8: Im folgenden Text fehlen die Wortabstdnde, die Satzzeichen und die Grossbuch-
staben an den Satzanfingen. Schreibe den Text richtig ab und beachte die Satzregel.

6 Diese Ubung ist aus dem Lehrmittel Sprachland, 2010
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4.2 Satzbau

Diese Arbeitsblatter wurden durch die direkte Instruktion eingefiihrt.

Der Satzbauplan

W-Fragen

Wer oder was? Wie? Wann?
Wen oder was? Wie oft?
Wem? Wo? Wie lange?
Mit wem? Wohin? Seit wann?
Womit? Woher? Bis wann?
Bei wem?

Von wem? Wozu?
Wovon? Weshalb?

Satzbauplan fiir Aussagesatze

1. Stelle 2. Stelle 3. Stelle letzte Stelle
(und zusitzliche Stellen)
W-Frage Verb W-Frage Zusatz zum Verb
Die Musikerin zieht ihre Jacke an.
Wer? was?
1. Stelle 2. Stelle 3. Stelle 4. Stelle
W-Frage Verb W-Frage W-Frage
Die Musikerin erzahlt heute Morgen von ihrem Konzert.
Wer? Wann? Wovon?
Heute Morgen erzahlt die Musikerin von ihrem Konzert.
Wann? Wer? Wovon?
Von ihrem Konzert erzahlt heute Morgen die Musikerin.

Wovon?

Wann?

Wer?
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Auftrag 1: Suche die passenden W-Fragen und schreibe sie in die Tabelle.

1. Stelle 2. Stelle 3. Stelle 4. Stelle

W-Frage Verb W-Frage W-Frage

Die Musikerin erzahlt begeistert von ihrem Konzert.
Begeistert erzahlt die Musikerin von ihrem Konzert
Von ihrem Konzert erzahlt die Musikerin begeistert.

Auftrag 2: Schreibe jeden Satz mit einer anderen Reihenfolge der Wérter.
Suche die passenden W-Fragen und schreibe sie in die Tabelle.

1. Stelle 2. Stelle 3. Stelle 4. Stelle
W-Frage Verb W-Frage W-Frage
Der Lastwagen transportiert zuverlassig grosse Steine.

Zuverlassig

Grosse Steine
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Auftrag 3: Schreibe jeden Satz mit einer anderen Reihenfolge der Woérter.
Suche die passenden W-Fragen und schreibe sie in die Tabelle.

1. Stelle 2. Stelle 3. Stelle 4. Stelle
W-Frage Verb W-Frage W-Frage
Die Fledermaus verbringt den Winter in einer Hohle.

Auftrag 4: Schreibe jeden Satz mit einer anderen Reihenfolge der Woérter.
Suche die passenden W-Fragen und schreibe sie in die Tabelle.

1. Stelle 2. Stelle 3. Stelle letzte Stelle
W-Frage Verb W-Frage Zusatz zum Verb
Der Papagei stammt vom Archaeopteryx ab.
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Auftrag 5: Bilde mit den vorgegebenen Wértern korrekte Sdtze.
Schreibe jeden Satz (Aussagesatz) mit einer anderen Reihenfolge der Woérter.
Suche die passenden W-Fragen und schreibe sie in die Tabelle.

der Fussganger - rasch - Uberqueren - die Strasse

auffillen - die Verkauferin - die Gestelle - jeden Morgen
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Auftrag 6: Zeichne zuerst bei jedem Satz zwischen die Satzglieder einen Strich und zeige es
dem

Lehrer.

Schreibe anschliessend jeden Satz (als Aussagesatz) mit einer anderen Reihenfolge
der

Woérter. Suche die passenden W-Fragen und schreibe sie in die Tabelle.

Gregor vergisst auf dem Pausenhof seinen Rucksack.

Griindlich untersucht die Arztin den verstauchten Fuss.

Das Training beginnt um sieben Uhr im Sportzentrum.

In  der Dunkelheit huscht der Igel (ber die Strasse.
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Annika begleitet Tina bis zum Gartentor.

Sara flickt ihr Velo in der Garage.

Bei Regenwetter wirkt die Schlucht gespenstisch.

Die Jugendlichen wechseln ihre Kleider in der Garderobe.
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Auftrag 7: Zeichne zuerst bei jedem Satz zwischen die Satzglieder einen Strich und zeige es
dem Lehrer.
Schreibe anschliessend jeden Satz (als Aussagesatz) mit einer anderen Reihenfolge
der Woérter. Llange Wérter darfst du auch abkiirzen.
Suche die passenden W-Fragen und schreibe sie in die Tabelle.

Erschopft warmt Daniel seine Hande am Heizkorper.

Emma Dbestellt im Restaurant freudestrahlend eine Coupe Danemark.

Nach dem Regen rauscht der Bach im Tal viel lauter.
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Weinend vergrabt Nuria ihr Gesicht in den Handen.

Zu Beginn der Stunde héalt sie gut vorbereitet ihren Vortrag.

Die Kinder rennen nach Schulschluss larmend auf den Pausenhof.
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4.3

Schiilerbeispiele
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5 Karteikarten Schreibstrategien

5.1  Karteikarten zu den Planungsstrategien

Wortschatz

Bevor du mit dem Schreiben anfangst, sammelst du erst
einmal passende Worter fur deine Geschichte.

»  Sammle fur jedes Bild mind. 2 Nomen, ein
passendes Verb und ein Adjektiv

Benutze dafir den Schilerduden und den
Pfiffikus.

Ideen sammeln

Mach eine Tabelle und schreibe fir jedes Bild kurz
folgendes auf:

» Was fur Personen/ Tiere sind auf dem Bild?
» Was machen sie?

» Was fuhlen sie? Wie fihlen sie sich?

» Was sagen sie?

» Was hort sie?
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5.2 Karteikarten zu den Formulierungsstrategien

Aufbau einer Bildergeschichte

In deiner Geschichte mussen folgende Teile vorhanden
sein:

> Einleitung
> Hauptteil
> Schluss

- Mach nach jedem Teil einen Abschnitt!

Einleitung

» Wer?
» Wann?
» Wo?
» Was?

—> Die Einleitung beschreibt oft das erste Bild.

—> Eines Tages spielte ein kleiner Fuchs mit seinem
roten Ball im tiefen Wald .
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Hauptteil

» Im Hauptteil beschreibst du nun alle weiteren Bilder.
» Beschreibe auch, was zwischen den Bildern passiert
(= Uberleitungen)

» Baue einen HOhepunkt ein.

- Baue die Ideen von der Karte 2 mit ein.
(Was hort, sieht und ftihlt die Person?)

Schluss

» Wie geht die Geschichte aus?

- Ist die Person/ Sind die Personen glucklich oder
traurig?

Was sagt/ denkt die Hauptperson uber das

Geschehen?
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Uberleitungen:

> Beschreibe was zwischen den Bildern passiert.

» Geht die Person zu einem anderen Ort?

» Macht die Person noch etwas zwischen den
Bildern?

Hohepunkt:

» Was passiert?
- Benutze spannende Satzanfange
Pl6tzlich..., In diesem Moment...

> Benutze viele Adjektive zu den Gefiihlen.
- Wie flhlt sich die Person?
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Satzanfange

» Benutze waéhrend dem Schreiben verschiedene
Satzanfange.

- Jetzt... - Danach...
- Sofort... - Bald darauf...
» Du kannst auch mit Gefiihlen anfangen:

Witend ginger.... - Glucklich ...
Dankbar sagte sie.. - Gespannt...
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5.3

Karteikarten zu den Uberarbeitungsstrategien

Gross- und Kleinschreibung

Uberprufe den Inhalt deiner Geschichte:

» Hast du alle Satzanfange grosse geschrieben?

» Hast du alle Nomen gross geschrieben?

z.B. Fuchs, Wald,...

Satzzeichen

Uberprife den Inhalt deiner Geschichte:

» Hast du nach jedem Satz ein Satzzeichen?
- Fragesatz ?
- Aussagesatz
- Ausrufesatz |

» Sind deine Satze nicht zu lang?
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Satzanfange

Uberprufe den Inhalt deiner Geschichte:

» Hast du nicht immer Und dann geschrieben?

» Hast du passende Satzanfange benutzt?

Inhalt

Uberprife den Inhalt deiner Geschichte:
» Hast du einen Titel?

» Hast du eine Einleitung, einen Hauptteil und einen
Schluss?
- Hast du einen Absatz gemacht?

» Hast du zu jedem Bild etwas geschrieben?

» Stimmt die Reihenfolge (roter Faden)?
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Rechtschreibung

Uberprufe den Inhalt deiner Geschichte:

» Hast du alle Nomen gross, und Adjektive und
Verben klein geschrieben?

> Wenn du bei einem Wort dir nicht sicher bist, wie
man es schreibt, benutze einen Duden.

Satzbau
Uberprife den Inhalt deiner Geschichte:

» Stimmt dein Satzbau?
- Hast du immer ein Verb in deinem Satz?

—>Verb im Hauptsatz an 2. Stelle.

» Hast du Nebensatze eingebaut?
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6 Unterstutzungsmaterialien fiir die Bildergeschichten

Bildergeschichte: Papa Moll beim Gleitschirmfliegen
7

7 Bildergeschichte aus dem Lehrmittel Texte aufbauen mit Bildergeschichten (Schubi, 2008)
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Methode um Ideen zu sammeln:

- Planungsstrategien anwenden
- Formulierungsstrategie anwenden

63



64



65



Beispiel von einem Fallbeispiel fir den 1. Entwurf der Bildergeschichte.
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Impressionen

Wortschatzarbeit

Wortschatzarbeit
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Arbeit mit dem Pfiffikus

Plakat fiir den Aufbau einer Bildergeschichte
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Formulierungshilfen

Satzbautraining
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7.

7.1

Uberpriifungen der Lernfortschritte

Jose
Aufsobe 1
Suche immer das Gegem‘eil und schreibe die Worter hin!
Bsp.: krank - 4
weich = nO

stiss = SRy, > schlecht = W (/
niedrig — _hodh Vo krumm - g9rpoe /
Bl —Beapey v Gobmy seduhe et
schon - paSLich v viel ~ N2y g v

ein alter Mann — ein _Junger v IWlann

ein dltes Kleid - ein neu?s v Kleid

ein altes Brot — ein _neueS { Brot 9
Aufgube 2
Immer ein Wort passt nicht zu den drei anderen. Streiche es durch!
Bsp.: Mom‘og Freifog ng’mer Somsfcg
Messer Gabel Lsffel Schiissel
Hiigel Berg Strasse Td v
Schiah Arm Bein Kopf v/

| | 94

Morgen MeﬁTog Mlh‘og Abend
Stiden Norden Osten Sorine v~
Apf‘il Fasnacht Weihnachten Silvester
singen bohren schrauben  stgen
gehen Ioufen stehen kriechen \/
blind leise taub irrrr 2
brav lieb cns’réindig altéin \/ 10
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7.2

Dounia
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Aufgabe 1
Suche immer das Gegen’reil und schreibe die Warter hin!

Bsp.: krank - QeSS4 ndl.
weich — M

siiss - Jchon £ schlecht — et
niedrig = krumm - Argo(L
bi"ig - lener // arm Sl g dn B,
schéin - sl ic b viel - wen 4 v

ein ater Mann - ein = Mann

ein altes Kleid - ein = Kleid

ein altes Brot - ein =——— Brot §

Aufgabe 2

Immer ein Wort passt nicht zu den drei anderen. Streiche es durch!

Bsp.: Montag  Freitag Sommer ~ Samstag

Messer ~ Gabel Lsffel Schizsel
Hiigel Berg Strasse Fob [
~Schuh Arm Bein Kopf v
Morgen Montag Mittag Abend -
Stiden Norden Osten ~Senne
April Fasnacht Weihnachten Silvester ¢
sin bohren schrauben  sdgen (
gehen laufen stehen kriechen v
blind Teise taub stumm
brav lieb anstindig  dllein e
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Aufgabe 3

Suche immer einen Oberbegnﬁ der zu den Wertern pcssf und schreibe

ihn hin!  Bsp.: Hose, Hemd, Rock A@immﬁ
Auto, Velo, Bus - fehyZeuw \Q/
Schweiz, Tirkei, ltalien - Landcr 7]

Sofa,  Stuhl,  Tisch - mobel vy

Gurke, Tomate, Kohl - 4com AS € v/
Geige, Klavier, Flote - Tps fomentick
Hammer Feille, ~ Sdge - Merkog, v

Juni,  Oktober, Januar - Menete V

Husten, Grippe, Schnupfen = Lyankeo”

Tante, Bruder, Neffe - _Fam (Lgaf

Maler, Lehrerin,Coiffeur =

Aufgabe 4
Setze die Verben in Klammer immer in die possende Person und schreibe
sie in die Liicken! Bsp.: Er Aeh & (gehen) ins Kino.

Dos Madchen _hewst (helssen) Sonja. In der Schule
b ey “(backen) die Kinder Kuchen. Warum
‘/(crgern) er sich? Komm, nun frewe f
(freuen) wir uns welﬁer' lch wollseF (wollen) das
nicht. lhr M (haben) sicher grossen Hunger \/

Ken sosiva ¥ (werden) schnell mide. Du s oLVl

(sollen) leiser sein. J&_u.zj_d_ (mogen) du noch8 Es
st/ (sein) schon spdt. g -

©verlagplattform.ch Manual Basler Sprachtests, Deutsch als Zweitsprache, Stufe 2, Seite 2
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7.3

Zoltan
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