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Abstract: Der Beitrag beschreibt das Konstrukt Textproduktionsstrategien
als didaktisches Scaffold fur eine effektive Schreibforderung schriftlicher
Erzihlungen am Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe fiir die 4./5.
Jahrgangsstufe. Im Fokus steht eine Verbindung transdisziplinarer Ergebnisse
der piadagogischen Psychologie, der Lernpsychologie, Linguistik und Erzahl-
forschung sowie der Schreibdidaktik zu einem schreibférderlichen Lernin-
strument fur Schilerinnen und Schiler. Im Beitrag werden die verwandten
Konzepte Lernstrategien und Schreibstrategien naher erlautert und mit den
Ubergeordneten Konzepten Schreib- und Erzihlkompetenz und deren For-
derung in Zusammenhang gebracht. Darauf folgt die Konzeptualisierung
des Konstruktes der Textproduktionsstrategien, die den Kern des Schreib-
trainings Burg Adlerstein (Schilcher / et al., 2020) und der damit verbundenen
Interventionsstudie bilden.
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1. Schriftliches Erzihlen — ein Textmuster fiir den Einstieg?

Seit Jahrtausenden ist das Medium der Erzahlung ein wichtiges Kulturgut,
das dazu genutzt wird, um Erfahrungen mit anderen zu teilen, das eigene
Wissen zu bewahren und weiterzugeben oder auch einfach nur, um andere zu
unterhalten. Es mag daher nicht verwundern, dass im Schreibcurriculum der
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Grundschule, aber auch in den ersten Jahren der Sekundarstufe, das schrift-
liche Erzihlen einen groflen Raum einnimmt. Aufgrund seiner Alltagsnihe
erscheint Erzihlen als geeignetes Einstiegstextmuster.

Aber schriftliches Erzihlen stellt eine komplexe Aufgabe dar, die verschie-
dene kognitive Handlungen gleichzeitig fordert und langfristiger, routinisier-
ter Ubung bedarf (Knott / et al., 2021: 131). Das Schreiben von Texten als
Handlung gilt als eine der komplexesten menschlichen Fihigkeiten, die eine
Vielzahl von Voraussetzungen erfordert (Kellogg, 2008: 2). Selbst das Schrei-
ben kurzer Texte ist mental ahnlich anspruchsvoll wie das Schachspielen fiir
Profischachspieler:innen, die den nichsten Zug planen (ebd.). Erzihlen ist
dariiber hinaus eng mit der Lesesozialisation verbunden, so haben Kinder
aus bildungsnahen Familien hiufig grof3ere narrative Vorerfahrungen und
mehr literarische Vorbilder (Schiiler, 2019: 345 f.). Im Deutschunterricht
kommt hinzu, dass schriftliches Erzahlen trotz der gezeigten Komplexitit
fur Schiler:innen oft auch in Zusammenhang mit Leistungsbeurteilung steht
(Wild / etal., 2018: 51). Betrachtet man all diese Voraussetzungen, wird deut-
lich, dass schriftliches Erzihlen im Unterricht systematisch geférdert werden
muss. Dennoch zeigt ein Blick in den Schulalltag ein anderes Bild: Schreibstra-
tegien, besonders textmusterspezifische Formen, aber auch das Wissen um
Textfunktion und Textmuster spielen eine untergeordnete Rolle.

Am Beispiel des Konstrukts der sogenannten Textproduktionsstrategien (TPS)
zeigt der vorliegende Beitrag, wie eine Erzihlférderung am Ubergang von der
Primar- zur Sekundarstufe aussehen kann, die sukzessive zu einer Verbesse-
rung der Schiilerleistungen bei der Produktion von schriftlichen Erzdhlungen
beitragt. Textproduktionsstrategien sind der Kern fir das im Forschungs-
projekt RESTLESS (Regensburger Selbstregulationstraining fiir Lese- und
Schreibstrategien) entwickelte Schreibtraining Burg Adlerstein' (Schilcher / et
al. 2021, Knott / et al,, 2021). Der Erwetb von Textproduktionsstrategien,
deren Verwendung und deren Zusammenhang mit der Textqualitit von Schii-
lertexten (Wild, 2020) wurden in drei Einzelstudien evaluiert. Die Ergebnis-
se werden am Ende des Beitrags in zusammengefasster Form prisentiert
(Knott, in Vorb.).

1 Das Schreibtraining Burg Adlerstein (Schilcher / et al., 2020) ist ein 7-wochiges selbstregu-
liertes Strategietraining zum schriftlichen Erzihlen. Es verbindet schreibdidaktische (z.B.
Schreibaufgabe und Lernarrangement) mit linguistischen (z.B. Berticksichtigung textmu-
sterspezifischer Merkmale) und lernpsychologischen Elementen (z.B. Selbstregulation). Es
besteht aus: einem Trainingsheft, das die Strategien einfiihrt und durch Schreibaufgaben die
gezielten Ubungen anleitet, einem Schreibspiel, das den Kindern mithilfe von Modelltexten
auf Figuren- und Ortskarten Hintergrundwissen zum Setting aber auch Schreibvorbilder
gibt; einem Strategieficher, der die drei Textproduktionsstrategien (Ereignis, Figur, Situation)
umfasst und mit knappen modellhaften Beispielen illustriert; einem Lernkreis selbstregu-
lierten Lernens, der die metakognitive Uberwachung des Lernprozesses strukturiert sowie
die Ergebnisse und Fortschritte im Schreiben und selbstregulierten Lernen sichtbar macht.
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2. Leistungsanforderungen beim schriftlichen Erzidhlen

Der Bedarf an schriftlicher Kommunikationsfahigkeit hatte niemals einen
héheren Stellenwert in der Gesellschaft als heute (Juzwik / et al., 2006: 452),
denn literale Gesellschaften speichern in schriftlicher Form Gedanken, Wis-
sen und Erfahrung, die fiir sie als bewahrenswert erscheinen (Merz-Grotsch,
2014: 12). Somit gehoren Lesen und Schreiben in literalen Gesellschaften zu
den Schlisselqualifikationen, denn sie ermoglichen die Teilnahme am kultu-
rellen und gesellschaftlichen Leben.

Schiler:innen am Ende der Grundschulzeit konnen noch als Anfin-
ger:innen, sogenannte Noviz:innen, in threm Kompetenzaufbau beschrieben
werden. Sie haben eine Trainingserfahrung von knapp vier Schuljahren, stehen
also noch am Anfang der Erwerbsphase. Dem gegeniiber stehen die hohen
Zielsetzungen der KMK-Bildungsstandards als Minimalstandards fur die Pri-
marstufe fiir den Bereich Schreiben: Die Schiller:innen sollen bis Ende ihrer
Grundschulzeit dazu befahigt werden, Texte zu planen, deren Schreibabsicht
deutlich wird; die angepasst an die jeweilige Schreibsituation, den jeweiligen
Adressaten sowie den Verwendungszusammenhang angemessene sprachliche
und gestalterische Mittel auf Basis von Formulierungs- und Textmodellen
aufweisen. Die Texte sollen dabei verstindlich, strukturiert, adressaten- und
funktionsgerecht geschrieben sein. Erlebtes und Erfundenes sowie Erfahrun-
gen und Sachverhalte sollen von den Lernenden in ihren Lernergebnissen ge-
ordnet festgehalten und in eigene Texte Gberfithrt werden. Die Texte miissen
im Hinblick auf die Schreibaufgabe sowie auf Verstandlichkeit und Wirkung
von den Schiiler:innen uberpriift und anschlieBend in Bezug auf die duflere
und sprachliche Gestaltung und auf die sprachliche Richtigkeit hin optimiert
werden (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik Deutschland, 2005: 11).

Das hier geforderte Fahigkeitskonzept ist sehr komplex und vielschich-
tig, da verschiedene Lernprozesse betroffen sind und diverse kognitive Ak-
tivititen gleichzeitig verlangt werden. Um bei Schiler:innen nachhaltig
Schreibkompetenz aufzubauen, muss dieses Konstrukt aus zwei Blickwinkeln
betrachtet werden: Einmal aus der Produktperspektive mit Fokus auf den zu
schreibenden Text und einmal aus der Prozessperspektive mit Fokus auf der
Handlung des Schreibens sowie der Synthese beider. Erzihlen als Handlung
stellt dabei den Prozess dar, der die mentalen Modelle mindlich oder schrift-
lich realisiert. Das gebildete Produkt wird als Erzahlung bezeichnet und um-
fasst verschiedene Merkmale, die sich als Textmuster zusammenfassen lassen.
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2.1 Produktperspektive:
Welche Merkmale muss der Schiilertext erfiilllen?

Ein Text ist stark vereinfacht das Produkt einer schriftsprachlichen Handlung,
die auf einer sogenannten zerdehnten Kommunikationssituation basiert, bei
der die beiden Kommunikationspartner:innen zeitlich und/oder rdumlich
voneinander getrennt kommunizieren (Ehlich 1984: 24). Durch diese speziel-
le Kommunikationssituation erfordert ein Text — damit er verstanden werden
kann — spezifische orthographische, morphologische, lexikalische und syntak-
tische Mittel, die angemessen eingesetzt werden miissen, um fehlende Mittel
der Mindlichkeit (z.B. Emotionen, Gestik, Mimik) zu kompensieren (Ehlich
1984: 18; Koch / Oesterreicher 1994: 588 f.). Diese Bedingungen der Schrift-
lichkeit erschweren das Verfassen von Texten einerseits, bieten andererseits
den Vorteil einer konzentrierten und vertieften Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand (Steinhoff, 2018: 2).

Fir den Lerngegenstand muss nun das Textmuster Erzihlen (Narrati-
on II) aus narratologischer und linguistischer Perspektive mit dessen Merk-
malen dargestellt und anschlieBend didaktisch eingeordnet werden. Erzihlen
ist die ,,Bezeichnung fir die Prisentation einer Geschichte, gleichgtltig in
welchem Medium® (Kruse, 2003: 98):

Beim Erzihlen einer ,Geschichte® geht es — bei allen moglichen wei-
tergehenden Motiven des Erzihlens (informieren, Uberzeugen, sich
hervortun, sich rechtfertigen usw.) — vor allem darum, den Zuhérer
im weiteren Sinne zu unterhalten, also ihn auf vergleichsweise unter-
haltsame Art und Weise zu informieren, zu Uberzeugen, aufzurichten
usw. Den Zuhorer ,unterhalten® wiederum heillt genaugenommen
nichts anderes, als ihn in einem Malle zu aktivieren, zu ,erregen’, dal3
bei ihm eine angenehme Emotion ausgelost wird. (Boueke / et al.,
1995: 92)

Als Grundannahme ist festzulegen, dass ,,Erzdhlen eine Geschehensdar-
stellung* ist (Martinez, 2017: 2; van Dijk, 1980: 149). Fludernik weitet diese
Grundannahme aus, indem sie die Erfahrbarkeit als entscheidendes Merkmal
tur das Erzahlen betont und aufzeigt, dass menschliche Erfahrungen — wie
sie in Geschehensdarstellungen und Ereignisfolgen deutlich werden — zwar
in Erzdhlungen miteinflieBen. Das Narrativ selbst lasst sich aber nicht auf
Handlungsabfolgen beschrinken (Fludernik, 2013: 73).

Erzahlen ist daher mehr als die bloBe Vermittlung von Geschehen und
Erfahrungen, gerade das Uberraschende und Unerwartete machen das The-
ma der Erzihlung erzahlenswert (fe/lability) und grenzen es vom Berichten
und Schildern ab (Fludernik, 2013: 73). So spielt das sogenannte Interessant-
heitskriterium als Erzdhlanlass (van Dijk, 1980: 140 f.) eine wichtige Rolle.
Es macht die Erzdhlung erzihlwiirdig (Labov, 2006: 38) und stellt so beim
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schriftlichen Erzahlen den Schreibanlass dar, legt dabei gleichzeitig auch die
Textfunktion fest. Das Kriterium der Erzdhlwurdigkeit hingt grundsitzlich
eng zusammen mit der Emotionalitit bei den Erzahlenden einerseits, ande-
rerseits aber auch im Hinblick auf potenziell Rezipierende (Boueke / et al.,
1995: 92 ff. Gilich / Hausendotf, 2000: 374). Erzihlen und vor allem die
erzihlerische Praxis werden als ein machtvolles Instrument der Veranschau-
lichung und Sinnstiftung eingesetzt. Es geht dabei nicht um die Analyse der
Funktion des Erzihlens, sondern um die Herstellung von Vermittlungslei-
stung, insbesondere in Kommunikationssituationen.

Martinez nennt fur das Erzdhlen und dessen konkrete Realisierung, die
Erzihlung, drei Hauptmerkmale des Textmusters: Konkretheit, Temporalitit,
Kontiguitit (Martinez, 2017: 2). Konkretheit bedeutet, dass jede Erzahlung
singulire und konkrete Gegenstinde und Sachverhalte darstellt. Dies ge-
schieht im Rahmen der Temporalitit, der Geschehensdarstellung in Form ei-
nes Zeitverlaufs, durch ,,eine Sequenz chronologisch geordneter Ereignisse®
(Martinez, 2017: 2 f)). Der chronologische Ablauf einer Erzdhlung ist ein
Leitmerkmal, das sich in temporalen Kohisionsmitteln (z.B. zuvor, danach)
sowie der Erzihlzeit des Priteritums ausdriickt (Krieg-Holz, 2018: 13).

Neben der chronologischen Ordnung als zeitliche Komponente miissen
die Ereignisse auch raumlich oder kausal aufeinander bezogen sein, dies nennt
man Kontiguitit (Martinez, 2017: 2; Zwaan / et al., 1995: 293). Daraus ergibt
sich, dass jede Erzahlung einen Handlungstriger braucht, der zwischen zwei
Ereignissen eine kausale Verbindung bildet (Martinez, 2017: 3). Ebenso muss
ein Rahmen fur die Handlung gegeben werden, welcher auf Aspekte der Dar-
stellung (= disconrs: z.B. doppelte Zeitlichkeit, Vermittlungsinstanz), des Ge-
schehens (= histoire: z.B. Kausalitit, Ereignishaftigkeit) sowie der Pragmatik
(z.B. Erzahlwurdigkeit) des Erzahlens aufbaut (Gulich, Hausendorf, 2000:
372; Martinez, 2017: 4 ft.). Erzdhlen erfordert nimlich, dass beim Lesen ein
mehrdimensionales mentales Modell der narrativen Welt aus dem Text rekon-
struiert wird bzw. umgekehrt wihrend des Schreibens dieses selbst entwickelt
und gestaltet werden muss (Wild / et al., 2018: 51). Hier spiegeln sich die
Ergebnisse der kognitionswissenschaftlichen Narrationsforschung wider, die
zeigen, dass Erzahlungen vor allem auch im Kopf der Rezipierenden statt-
finden (Herman, 2009: 105). Diese mentale Reprisentation wird Szworyworld
genannt und beschreibt die mentalen Modelle der Situationen und Ereignis-
se, die erzihlt werden. Umgekehrt liefern aber auch narrative Erfahrungen
und Modelltexte Vorlagen fur die Schaffung und Modifikation solcher mental
konfigurierter Geschichtenwelten (Herman, 2009: 105 ft.).

Damit schulische Erzahlungen nun den Anforderungen des Textmusters
gerecht werden kénnen, muss der didaktischen Aufbereitung ein Erzdhlmo-

dell, das textmusterspezifische Merkmale umfasst, zugrunde gelegt werden.
Das Erzihlmodell von Wild, Schilcher und Pissarek (2018) basiert auf etab-
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lierten erzahltheoretischen Modellen im Besonderen auf dem Story Gram-
mar Ansatz (u. a. Rumelhart, 1975; Thorndyke, 1977), dem Modell der Rela-
tionsstruktur nach Quasthoff (1980) und dem Bielefelder Erzihlmodell von
Boueke / et al. (1995). Es geht von einer Etablierung eines Erzihl-Settings
aus, das temporal-kausale, rdumlich-physikalische sowie figurale Elemen-
te umfasst und als deskriptiver Rahmen fungiert (Wild / et al., 2018: 52).
Die Etablierung des Settings (= Situation) schafft eine Art Buhne, auf der
die Handlung stattfinden kann und einen Rahmen, in dem Figuren handeln
konnen (ebd.). Der Raum der Erzdhlwelt einer romantischen Geschichte bei-
spielsweise ist anders konstruiert als der eines Science-Fiction-Abenteuers.
Jede Geschichte benoétigt handelnde Figuren, die meist mit besonderen
Eigenheiten konstruiert werden und einen hohen Wiedererkennungswert
haben. Sobald Leser:innen an ihren Lieblingsroman denken, haben sie auch
dessen Hauptfiguren im Kopf. Analog zu den Modellen von Boueke / et
al. und Quasthoff liegt der Fokus im vorliegenden Modell auch auf dem
Element des Ereignisses, als unerwartetem Bruch in der Handlung. Damit
wird das ungewohnliche Eregnis als zentrales Element der Erzahlung betont.
Um Ereignishaftigkeit auszuldsen, muss eine der drei Dimensionen verindert
werden, diese Veranderungen miissen motiviert sein, das heil3t Rezipierende
miissen sie mithilfe von Alltagswissen oder entsprechenden Erklirungen im

Text nachvollziehen kénnen (Wild / et al., 2018: 52).

2.2 Prozessperspektive:
Was miussen Schiiler:innen beim Schreiben leisten?

Fir das schriftliche Erzahlen benotigen Schiiler:innen aber neben dem Wis-
sen um Textmuster und -funktion, vor allem kognitive Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten im Schreiben (z.B. Schreibflissigkeit, Zielsetzung, Strukturierung,
Formulierung). Schreiben als Handlung verkniipft das Generieren und Aus-
withlen von Ideen sowie deren Ubersetzung in Schriftsprache und Uberarbei-
tung zu einem kohirenten Text auf komplexe Weise, immer bezogen auf den
jeweiligen Schreibauftrag sowie eine:n Leser:in (Torrance / et al., 1994: 379).

Schreiben und der zugehorige Schreibprozess sind dabei immer an Kon-
texte gebunden, z.B. an Kontexte des Denkens, des Formulierens oder des
Austausches (Dehn / et al., 2011: 16). Das heil3t konkret, sie missen sich
an den konkreten Textkontext anpassen sowie dessen textmusterspezifische
Konventionen, die sich in ein Wechselspiel mit den eigenen Gedanken bege-
ben (Torrance / et al., 1994: 379). Grundsitzlich gilt dabei, je komplexer der
zu schreibende Text und je komplexer und unbekannter das Textmuster sind,
desto mehr Kapazititen werden im Arbeitsgedichtnis beansprucht und desto
schwieriger ist die Aufgabe (Kellogg, 2001: 175 £.).

Das in diesem Beitrag fokussierte Textmuster Narration gilt im Vergleich
zu beschreibenden und vor allem zu argumentativen Texten als weniger ko-
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gnitiv belastend (Kellogg, 2001: 181). Sturm und Weder (2016: 16) fithren
dies auf die groBere Bekanntheit von narrativen Strukturen zuriick, somit
sind Handlungsmuster fir Schreiber:innen leichter abrufbar, was zu einer
Entlastung des Schreibprozesses fiihrt.

Fir den Schreibprozess selbst gilt das Schreibprozessmodell von Hayes
und Flower (1980) in der schreibdidaktischen und -psychologischen For-
schung als Grundlagenmodell. Dieses wurde bis heute vielfach tberarbeitet
und stellt die drei Kernprozesse Planen, Formulieren und Revidieren in das
Zentrum des Schreibprozesses (ebd.; Hayes / Olinghouse, 2015: 489 ff.).
Grundlegend fur das Modell ist, dass Schreiben als Problemlseprozess auf-
gefasst wird und die Handlung dem (kognitiven) Problemlésen zugeordnet
wird (Kellogg, 2008: 2). Hierbei muss das Problemlésen vom alltagssprach-
lichen Begriffsverstindnis losgelost werden. In der kognitiven Psychologie
versteht man aufbauend auf dem Problembegriff unter Problemlosen:

Das Bestreben, einen gegebenen Zustand (Ausgangs- oder Ist-
Zustand) in einen anderen, gewtinschten Zustand (Ziel oder Soll-
Zustand) zu Gberfiihren, wobeti es gilt, eine Barriere zu tiberwinden, die
sich zwischen Ausgangs- und Zielzustand befindet. (Hussy, 1984: 114).

Ubertragen auf das Schreiben (Abb. 1) muss eine Schreiberin oder ein Schrei-
ber, ausgehend von einer konkreten Aufgabe, mit dem Ziel diese zu l6sen
(Ausgangszustand), einen fiir potenzielle Rezipient:innen verstandlichen Text
unter Einhalten der textuellen Merkmale verfassen. Schreiben selbst bleibt
dabei ein sehr offener Prozess, der viele Losungswege erlaubt, diese offene
und geringe Strukturierung ist also ein zu losendes Problem, das dabei we-
nige bzw. keine Ziele vorgibt, wie der Problemléseprozess abzuarbeiten ist
(Philipp, 2017: 285).

PROBLEMLOSEN BEIM SCHREIBEN

AUSGANGSZUSTAND HANDLUNG ZIELZUSTAND
AUFGABE _ PROBLEM — ERGEBNIS

Ein Text ist zu

fassen S Beriick Schreibprozess: Fertiges Textprodukt,
\s/'echf'ssen - i uecller Planen-Formulieren- das von Adressaten
Icnigung: textu Uberarbeiten rezipiert werden kann.

Merkmale, Adressaten

Abb. 1: Prozess des Problemldsens beim Schreiben
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3. Forschungsinteresse

Wenn es also ein Ziel des Schreibunterrichts ist, aus Anfinger:innen im Ver-
lauf der Schulzeit Schreibexpert:innen zu machen, die nicht nur die genannten
Mindeststandards erfiillen, sondern dem Schreibprodukt sowie dem Prozess
gerecht werden, wird viel Zeit benotigt, denn der Aufbau von Schreibkom-
petenz ist schwierig und langwierig (Bachmann / Becker-Mrotzek, 2017: 27).
Dieses Bild spiegelt sich auch in internationalen und nationalen Leistungs-
studien (u. a. DESI, 2006; IGLU, 2004; PISA, 2015; VERA 8§, 2011; NAEP,
2011) eindrucksvoll wider. Sie zeigen, dass viele Kinder und Jugendliche
Probleme beim Lesen und Verfassen von Texten haben, dass ein Teil der
Schiiler:innen sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe die an sie
gestellten Leistungen nicht erbringen kann und dass es innerhalb eines Schul-
jahres teilweise kaum zu Leistungszuwichsen kommt.

Es ist also eine systematisch aufbauende und umfassende Schreib-
torderung noétig, um Schiler:innen dazu zu befihigen, angemessene und
adressatenorientierte Texte schreiben zu kénnen, die auch die Anforderungen
des jeweiligen Textmusters erfiillen. Dazu bendtigen sie neben sogenannten
basalen Schreibfertigkeiten vor allem hierarchiehohere Teilkompetenzen, wie
Wissen um das jeweilige Textmuster und im besonderen spezifische Lernstra-
tegien (Sturm / Weder, 2016: 64).

Bereits seit den 1990er Jahren herrscht in der US-amerikanischen Lernfor-
schung ein Konsens, dass der Erfolg sowohl in der Schule als auch aulerhalb
der Schule strategische Fihigkeiten erfordert (Alexander / et al., 1998: 129).
Daraus ergibt sich, dass wenn Férder- und Unterrichtsansitze entwickelt wer-
den, in diesen Wissen uiber effektives Lehren und Lernen integriert werden
muss. Gleichzeitig leistet das Wissen tber die Anwendung und Leistung der
Strategie(n) und deren Entwicklung einen weiteren wichtigen Beitrag zur indi-
viduellen Férderung (Alexander / et al., 1998: 129). Graham und Perin (2007)
kommen in ihren Metastudien zu dem FErgebnis, dass der Einsatz doma-
nenspezifischer Lernstrategien den jeweiligen Kompetenzerwerb wesentlich
vorantreiben kann. Schreibstrategien als domanenspezifische Lernstrategien
gelten als ein hocheffektives Forderinstrument zur Verbesserung der Text-
qualitit von Schiler:innen.

Ziel eines kompetenzorientierten Schreibunterrichts muss es daher sein,
Schiler:innen die Moglichkeit zu geben, ein Repertoire an Schreibstrategien
zu entwickeln, das sich in verschiedenen Situationen flexibel einsetzen lasst.
Je fortgeschrittener Schreiber:innen sind, desto stirker verandert sich ihr stra-
tegisches Verhalten: Strategien werden effizienter verwendet und zunehmend
automatisiert (Alexander / etal., 1998, 136 f.). Gerade diese Transferfihigkeit
ermoglicht es, durch eine gezielte Strategievermittlung langfristig die genann-
ten Benachteiligungen schwacher Schreiber:innen zu tilgen. Wenn sie Strate-
gien verwenden, missen Schiiler:innen einen zunehmend geringeren kogniti-
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ven Aufwand fir das Schreiben leisten, was sich positiv auf deren Textqualitat
auswirkt (u. a. Graham/ Harris, 2010: 6 £).

Wiahrend die padagogisch-psychologische Forschung eine Vielzahl wirksa-
mer Lernstrategietrainings fir verschiedene Dominen (z.B. Selbstregulation)
aufweisen kann, stellen systematisch aufgebaute Strategietrainings im Bereich
der Schreibférderung noch immer ein Desiderat dar. Es fehlt an genrespezi-
fischen Strategien, die prototypische Merkmale eines Textmusters als Hand-
lungsmuster fiir die Schiiler:innen abbilden und Schiiler:innen dazu befihi-
gen, bessere Texte zu schreiben. Ein Blick in den Schulalltag bestatigt dieses
Bild: Trotz ihrer umstrittenen Eignung als Férdermal3nahmen finden sich in
der schulischen Praxis nach wie vor bevorzugte Lerntraditionen zum schriftli-
chen Erzihlen (z.B. Bildergeschichte, Erzdhlmans®), die unflexible Schreibmu-
ster vorgeben und das Textmuster nicht abbilden. An dieser Stelle setzt das
selbstregulierte Lese-/Schreibtraining Burg Adlerstein (Schilcher / et al., 2020)
an, dessen Kern die Textproduktionsstrategien (Knott, in Vorb.) bilden.

4. Das Konzept der Textproduktionsstrategien

Im Kontext der Schreibforderung konnten Metaanalysen zeigen, dass die
Vermittlung von Schreibstrategien ab der 2. Jahrgangsstufe hinsichtlich der
Textqualitit hocheffektiv ist (Gillespie / Graham, 2014, 460, 4 = 1,09; Gra-
ham / et al., 2012: 5 ff., d = 7,02; Graham / Perin, 2007: 15 {f., d = 0,82).

Bis heute gibt es fir den Begriff der Schreibstrategie in der Schreibforschung
aber unterschiedliche Konzeptvorschlige und keine einheitliche Definition.
Zu unterscheiden ist zwischen einem stérker linguistisch geprigten (u. a. Hei-
nemann / Viehweger, 1991) und einem eher kognitionspsychologisch geprig-
ten Begriffsverstindnis (u. a. Ortner, 2000), das im Kontext der schulischen
Schreibforschung stirker berticksichtigt wird. In diesem Begriffsverstindnis
werden Schreibstrategien als mentale Handlungspline bezeichnet, die zum
Lésen schreibbezogener Probleme eingesetzt werden (Philipp, 2017: 287). Sie
sind dabei personen-, entwicklungs- und aufgabengebunden (Ortner, 2000:
351 f.). Sie stellen also ein jeweils individuelles Schreibverfahren dar, bei dem

2 Bildergeschichten erweisen sich als Erzdhlform didaktisch ungeeignet, um Erzihlerwerb
effektiv zu férdern und stellen ein teilweise alltagsfernes Erzahlgenre dar (Becker, 2001:
201 ff.). Schreibanfinger:innen richten ihre Aufmerksamkeit stark auf einzelne Bilder
und verwenden fir ihren Text durch die Bilderfolge ausgeldst hiufiger deiktische und
beschreibende Elemente, damit verlieren sie den Plot aus den Augen, die entstandenen
Erzdhlungen weisen eine schlechte Kohirenz und Kohision auf und gleichen eher einer
Nacherzihlung (ebd.). Grundsitzlich ist das Erzdhlen nach Bilderfolgen ein kiinstlicher
Schreibanlass. Ahnlich verhilt es sich mit der Hohepunkterzihlung, fiir diese wird von
Lehrkriften noch immer zur visuellen Darstellung der Handlungsstruktur auf Schemata
wie der sogenannten Erzablmans, die das Ereignis als Handlungsbruch als Héhepunkt be-
schreibt, zurtickgegriffen. Schiiler:innen bereitet die Umsetzung dieses Schemas nicht sel-
ten Schwierigkeiten, da das Konzept Hahepunkt eine Zuspitzung impliziert, die das Grund-
muster Erzdhlen in dieser Form nicht fordert (Schilcher, 2006: 64).
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die Schreibenden bestimmte Phasen und Bestandteile des Schreibprozesses
hinsichtlich des Schreibprodukts kontrollieren kénnen (Ortner, 2000: 352).
Schreibstrategien sind als spezifische Lernstrategien bewusstseinsfahig, das
heif3t, ihr Finsatz fordert eine mentale Handlung mit der Absicht zur spezifi-
schen Zielerreichung (Graham / Harris, 2010: 8):

zielgerichtet sequenzie- problem- personen- aufgaben- Wissens- aktiv
& kognitiv rend & l6send & bezogen & b g aufbauend bestande erworben &
anstrengend entlastend flexibel motivierend ezogen unterstitzend | | routinisiert
v ! v v v v v v

Konkrete Ziel- | |Unterglieder- | [Routinisierung | |gréBter Nut- Hilfestellung Bewusste Zusammen- Bewusster
setzung; Pas- | |ung in Teil- typischer Pro- | [zen, wenn als | |durch kon- Steuerung des | [spiel von Erwerb; men-
sung von Text, | |schritte; bleml&sepro- persénlich krete Ablauf- &| |Schreib- deklarativem, | |taler Werk-
Funktion & Hilfsmittel zur | [zesse; flexible bedeutsam Organisations- | | prozesses prozeduralem | |zeugkoffer fir
Ziel als kogni- | |Strukturierung | [Anwendung und natzlich schemata, fir | |aufbauend auf | [& langfristigen
tive Heraus- des Schreib- auf neue, dhn- | |empfunden Inhalt, Form & | |basalen konditionalem | [Kompetenz-
forderung prozesses liche Situation Stilistik Fertigkeiten Wissen erwerb

Abb. 2: Merkmale von Schreibstrategien (Knott, in Vorb.)

Wie der Abbildung zu entnehmen ist, handelt es sich bei Schreibstrategien
um flexibel nutzbare, mentale Aktivititen, die zielgerichtet sind und eines
gewissen Aufwands bedurfen (Graham / Harris, 2010: 7 ). Sie stellen das
Werkzeug zur Ausfithrung der kognitiven Problemloseprozesse dar (Abb. 1).
Bisher sind in der Schreibforschung im Rahmen der Schreibstrategien die
linguistischen und textmusterspezifischen Merkmale oft untergegangen.
Immer wieder wird das Fehlen textmusterspezifischer Strategien, mit deren
Hilfe es Schreibenden gelingt, kommunikativ funktionale und angemessene
Texte zu schreiben, kritisiert (u. a. Graham / Perin, 2007: 5). Durch ihre Be-
schatfenheit konnen Textproduktionsstrategien (TPS) diese Liicke schliefen. Sie
stellen ndmlich ein schreibforderndes Bindeglied zwischen den Konstrukten
Schreibkompetenz, Schreibprozess und Schreibstrategien dar und werden
von der konkreten Handlung beim Produzieren von Texten und von den
Schreibenden aus gedacht.

Da der Begriff der Schreibstrategien sehr stark von der Kognitionspsycho-
logie gepragt ist und vor allem das Problemlésen im Rahmen des
Schreibprozesses fokussiert, wihle ich durch die Kombination mit den
linguistisch-textuellen Merkmalen fiir dieses Konstrukt den Begriff der Text-
produktionsstrategien (IPS). TPS sind eine didaktisierte Form der Schreibstrate-
gien und damit ein Scaffold fur den allgemeinen Schreibstrategieerwerb. Als
didaktisches Instrument stellen TPS angelehnt an das Konzept der transitori-
schen Norm eine transitorische Strategie dar, also ein Hilfsmittel zum Erler-
nen einer Handlung, dhnlich der Idee des Schneepflugs in der Anfangsphase
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beim Erlernen des Skifahrens (Feilke, 2015: 129). Fir das Beispiel Erzihlen
heil3t das, sobald Schreibende Routine im Schreiben von Geschichten gewin-
nen, bendtigen sie immer weniger die konkreten TPS und koénnen sich all-
gemeineren Schreibstrategien zuwenden. Gemeinsam mit den metakognitiv-
prozessbezogenen Schreibstrategien und den Stlitzstrategien interagieren sie
innerhalb der Textproduktion, wie in folgender Abbildung dargestellt.

= Selbstreguliertes Lernen =
A . - .
Textproduktionsstrategien
—— SCHREIBPROZESS — ][ INTERNE RESSOURCEN -1~ TEXTMUSTERSPEZIFISCHE 1§ y
- Planen MERKMALE
E i « Wissen abrufen,
* "ormu 1eren Wiederholen « ein Ereignis einbauen
» Uberarbeiten « Elaborieren « lebendige Figuren
...der jeweils kqn!<reten « Strukturieren und entwerfen
textmustefspezifischen Organisieren « anschauliche Situa-
Merkmale. tionen entwerfen
metakognitiv-prozessbezogene Schreibstrategien g
MONITORING DER KOGNITIVEN AKTIVITATEN v
| Uberwachen — Kontrolle - Bewerten |
PLANEN FORMULIEREN UBERARBEITEN — ]

- Aufgabe klaren
« Textfunktion klaren
« konkrete Ziele setzen

e Ideen verkniipfen und

; e Text evaluieren, mit
strukturieren

Zielsetzung abgleichen

» Ideen generieren + Aufschreiben « gezielte Uberarbeitung
- Strategieanwendung s Formulieren « Strategien Uberpriifen
planen und anpassen

Stiitzstrategien

».
>
PR

+ prototypische Modelle nutzen (Textvorlagen, Formulierungshilfen) Y
i + Lehrkraft als Modell nutzen

Abb. 3: Textproduktionsstrategien mit spezifischen Merkmalen am Beispiel Erzihlen
(Knott, in Vorb.)

Texctproduktionsstrategien (Abb. 3) begreifen einerseits den Schreibprozess als
Probleml6seprozess, der verschiedene kognitive Aktivititen (Planen, For-
mulieren, Uberarbeiten) umfasst. Andererseits fokussieren sie textuelle
Merkmale, wie Textfunktion, Kohirenz und Kohision und textmusterspezi-
fische Merkmale. Fir das schriftliche Erzdhlen beispielsweise planen Strate-
gienutzer:innen ihre Schreibprozesse, indem sie die konkrete Aufgabe und die
damit zusammenhingende Textfunktion fiir den entsprechenden Text klaren.
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+ Strategie: lebendige Figuren entwerfen

Figureneigenschaften | Wortliche Rede Begriindungen Gedanken
Ich beschreibe meine Ich baue woértliche Ich beschreibe, warum | |ch beschreibe die
wichtigen Figuren so, Reden in meine meine wichtigen Gedanken und Geflhle
dass sie sich mein Leser Geschichte ein, damit Figuren in der meiner wichtigen
gut vorstellen kann (z.B. | sich mein Leser die Situation etwas taten, Figuren, damit mein
Aussehen, Kleidung, Situation vorstellen damit es mein Leser Leser weil3, wie sie sich
Charakter). kann. Ich sage auch, nachvollziehen kann. fuhlen.

wie sie etwas sagen.
z.B. Susi war kein normales z.B. Auf Zehenspitzen 2.B. er dachte: ,,..." sie
Mcddchen. Flr ihr Alter war 2.B. Er fliisterte: ,,..": er schlich sie*durch den erinnerte sich daran,
sie sehr klein, daftir qu sie briillte: ,.." Schlafsaal, um niemanden dass..., ,..." gribelte sie,
fyrchtbar ;ch/aq und sie aufzuwecken. Daran musste er nun
liebte es, in Lexika zu lesen. denken, als...

Abb. 4: Beispiel fiir die Textproduktionsstrategie Figur (Schilcher / et al., 2020; Knott, 2019)

Durch TPS setzen sich Schreiber:innen konkrete Schreibziele und planen ei-
nen fir die Aufgabe angemessenen Strategieeinsatz (z.B. eine Figur ausge-
stalten). Des Weiteren miissen in dieser Planungsphase auch konkrete Ideen
generiert werden (z.B. Aufbau der Handlung einer Geschichte), dazu wird
zum einen auf bereits vorhandene Wissensbestinde in Form von internen
Ressourcen zurtickgegriffen (Abb. 3). Zum anderen spielen an das Textmu-
ster angepasste Strategien eine zentrale Rolle. Wie dargestellt, konstituiert sich
die Erzdhlwelt aus kognitiven Dimensionen (temporal-kausal, raumlich-phy-
sikalisch, figural), daraus lassen sich die Strategien Eresgnis, Situation und Figur
(Abb. 4) ableiten (Schilcher / et al., 2020).

In der Planungsphase bezieht sich die Anwendung der Textproduktions-
strategien nur auf kognitive Aktivititen der Textproduktion und des Schreib-
prozesses: Beispielsweise konnte eine mogliche allgemeine Planungsstrategie
sein, dass ein Text erst mit Bleistift geschrieben und dann von Erwachse-
nen korrigiert wird, bevor er dann in einer endgiltigen Version fixiert wird
(Sturm / Wedet, 2016: 76). Mit TPS als Planungsstrategien wird beispielswei-
se ein Schreibplan fiir eine mogliche Figurengestaltung und wie diese in einen
Handlungsverlauf einzubetten ist, entworfen. Die Planung beschrinkt sich
damit auf die inhaltliche Ebene des Textes (Knott, 2019: 241 f.).

Wihrend des Formulierens miissen konkrete Ideen verkntipft, strukturiert
und verschriftet werden. Hier bieten die eben aufgezeigten Strategien eine in-
haltliche Hilfestellung, indem sie entlang typischer Textmustermerkmale (z.B.
Figurenbeschreibung, Aufzeigen von Figurenmotivation, Dialogizitit) fih-
ren. Gleichzeitig zeigen sie Vertextungsmoglichkeiten auf und fordern zum
Ruckgriff auf interne Ressourcen oder zur Hilfenahme von Stiitzstrategien
auf. Das entlastet den Schreibprozess. Wihrend des Uberarbeitens wird der
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bis dahin entstandene Text immer wieder mit der Zielsetzung abgeglichen,
die jeweilige Strategienutzung inhaltlich iiberpriift und angepasst. Ahnlich
der Planungsphase bezieht sich das Reflektieren der Strategien nur auf die
kognitiven und textmusterspezifischen Handlungsschritte (z.B. Ich habe das
Aussehen meiner Figur mit drei Merkmalen beschrieben, ein Leser kann sie
sich gut vorstellen). Ein Bewerten von Lernverhalten im Allgemeinen (z.B.
Ich habe mich wahrend des Schreibens immer wieder ablenken lassen) findet
im Rahmen dieser Strategieformen nicht statt. Die kognitiven Aktivititen des
Planens, Formulierens und Uberarbeitens in Verbindung mit der Nutzung in-
terner Ressourcen sowie textmusterspezifischer Merkmale kommen zu jedem
Zeitpunkt im Schreibprozess, teilweise auch parallel, vor und laufen nicht ge-
trennt hintereinander ab.

Damit Schiler:innen adaptiv Kompetenz aufbauen konnen, kénnen TPS
auf verschiedenen Niveaustufen angewendet werden (z.B. sukzessiver Aufbau
durch Einzeltipps wie Figureneigenschaften/Gedanken; Knott, 2019: 237 ff.)
und bauen auch inhaltlich aufeinander auf (Abb. 4). Somit beziehen sie indivi-
duelle Voraussetzungen sowie die Schreibentwicklung der Schreibenden — als
EinflussgréBen von Schreibkompetenz — in den Lernprozess mit ein. Durch
diese individualisierte Anpassung sowie die spezielle Passung und Bindung an
ein Textmuster sind sie sehr adaptiv und kénnen somit institutionellen, aber
auch kulturellen Voraussetzungen beim Schreiben gerecht werden.

TPS verbinden die Konzepte Schreibstrategien und Textprozeduren: Sie
nutzen Textprozeduren als spezifische sprachliche Handlungsschemata und
Vorgehensweisen (Feilke, 2014; Steinhoff, 2018), weiten diese Dimensionen
aber aus, indem sie die einzelnen Prozeduren als Techniken in einer einzelnen
Textproduktionsstrategie (z.B. lebendige Figuren entwerfen) zusammenfassen
(Knott, in Vorb.). Diese verkntipfen sie mit den kognitiven Aktivititen wah-
rend des Schreibprozesses. TPS verbinden verschiedene Wissensarten und
werden aktiv durch explizites Modellieren erworben und vielfaltig getibt. Ziel
ist es, dass Schreiber:innen sie planvoll einsetzen, aber flexibel im Rahmen
des jeweiligen Textmusters nutzen konnen. Es ist also egal, ob das Kind eine
Abenteuergeschichte, eine Fantasieerzahlung oder eine Fortsetzungsgeschich-
te schreibt. TPS werden mit zunehmender Schreiberfahrung routinisiert, dies
bedarf aber Zeit und Anstrengung durch die Schreiber:innen (Knott, 2022:
1. Druck).

Fir ein schreibférderliches Lernarrangement miissen Testproduktionsstra-
tegien mit wetakognitiv-prozessbezogenen Schreibstrategien (Abb. 3) verbunden wer-
den. Sie beziehen sich stark auf den Prozess des Schreibens im Rahmen eines
selbstregulierten Vorgehens (Knott / et al., 2021: 132). Sie agieren im Wech-
selspiel mit den TPS, da sie im Rahmen eines Monitorings deren Nutzung
und Anwendung tberwachen, kontrollieren, bewerten und gegebenenfalls
anpassen. Fur das Beispiel des Erzihlens wird nach der Aufgabenanalyse und
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Zielsetzung der Einsatz einer konkreten Textproduktionsstrategie geplant
(z.B. Ich entwerfe eine lebendige Figur fiir meinen Text, dazu beschreibe ich
eine Figur mit drei Eigenschaften). Diese Strategie wird verwendet, kontrol-
liert (z.B. Ich Giberpriife, ob ich drei Eigenschaften fir meine Figur gefunden
habe) und gegebenenfalls durch eine angemessenere Strategie ersetzt (z.B.
Ich habe die Haarlinge meiner Figur in Zentimetern angegeben, das hat fir
meinen Text keine Funktion, es wirkt komisch, ich streiche das wieder).

Stiitzstrategien (Abb. 3) geben an das Textmuster angepasste sprachliche so-
wie inhaltliche Hilfen in Form prototypischer Modelle (Abb. 4). Die Modelle
konnen dabei Textvorlagen, Formulierungshilfen oder Textprozeduren (Feil-
ke, 2014) sein, aber auch die Lehrkraft kann durch das Modellieren prototy-
pischer Handlungspline eine Hilfestellung geben. Im Rahmen der TPS bezie-
hen sich Stiitzstrategien auf sprachliche und den Schreibprozess betreffende
Handlungen, z.B. Figurenbeschreibungen von Kinderbuchautoren:innen als
Modell.

Zusammenfassend verbinden Textproduktionsstrategien also kognitiv-
psychologische mit linguistisch-textuellen Elementen: Einerseits geben sie
Schreiber:innen Handlungswege fiir einen erfolgreichen Problemldsepro-
zess beim Schreiben an die Hand. Dabei greifen sie auf das Zusammenspiel
verschiedener Wissensbestinde zurtick (z.B. deklaratives Sprachwissen zum
Textmuster, prozedurales Schreibwissen, metakognitives Wissen) und sind
in einen metakognitiven selbstregulierten Lernprozess eingebunden. Durch
diese, die Textproduktion strukturierenden Eigenschaften, entlasten sie den
Schreibprozess, indem sie Modelle und Handlungsvorbilder geben, Leit-
fragen zur Planung der Texte aufwerfen sowie die Grobstruktur des Textes,
durch Abbildung der Merkmale des Textmusters, in Form der Textproduk-
tionsstrategien, vorgeben. Andererseits unterstiitzen sie Schreibende durch
ithre Textmusterspezifik und lenken so die Konzentration auf basale Merk-
male des entsprechenden Textmusters. Gleichzeitig liefern sie konkrete
sprachliche Vorbilder und entlasten Sprachhandlungen bei der Textproduk-
tion. Durch ihre Beschaffenheit konnen TPS die Liicke der fehlenden text-
musterspezifischen Strategien schlieBen (Graham / Perin, 2007: 5) und einen
Beitrag auf dem Weg zur Schreibkompetenz leisten.

Wie alle Formen der Schreibstrategien konnen TPS sowie der zugehorige
Strategietransfer im Endprodukt nicht direkt nachgewiesen werden. Sie sind
mentale Aktivititen, die dazu dienen, einen gewtinschten Zustand benenn-
bar zu erreichen. Sie ermdglichen also funktionales Handeln, das zu gezielter
Aufmerksamkeitsaufforderung fithrt. Auch wenn das Ergebnis im Endpro-
dukt nicht direkt sichtbar ist, zeigen sich gerade bei den TPS in Schiilertexten
bestimmte Formulierungen und Inhalte, die auf die Verwendung der Strate-
gien hindeuten. Diese Strategiespuren im jeweiligen Textprodukt lassen auf
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eine Strategieverwendung schlieBen, bedeuten aber nicht automatisch, dass
das Textprodukt Folge eines bewussten Strategieeinsatzes ist.

Fir die Evaluation des didaktischen Konstrukts stellt sich nun die Frage:
Liasst sich Schreibkompetenz beim schriftlichen Erzdhlen durch Textpro-
duktionsstrategien im Ubergang von der Primat- zur Sekundarstufe I syste-
matisch férdern?

5. Evaluation der Wirksamkeit von Textproduktionsstrategien

In einer Interventionsstudie (4./5. Jahrgangstufe, Dauer: 7 Wochen) wurden
die Textproduktionsstrategien im Rahmen des Schreibtrainings Burg Adlerstein
(Schilcher / et al., 2020) eingetibt und metakognitiv iiberwacht. Meine Dis-
sertationsstudie uberpriifte in drei Teilstudien die Verwendung und Trans-
ter der TPS anhand von Schiilertexten, die zu verschiedenen Zeitpunkten
im Training entstanden sind sowie Selbstaussagen zur Strategieverwendung
in Fragebogen und Leitfadeninterviews (Knott, i. Vorb.). Da die Studie im
Rahmen des Unterrichtsalltags iiber mehrere Wochen durchgefithrt wurde,
lassen sich kleinere methodische Schwichen nicht immer vermeiden, die fur
die Auswertungen jedoch berticksichtigt wurden.

In einem ersten Schritt wurde die Textqualitdt (Wild, 2020) trainingsferner
Texte (= Erzdhlungen zu einem Bildimpuls, N=942) ausgewertet und mit
den Selbstaussagen der Schiler:innen in Fragebogen verglichen. Hier zeigten
sich sowohl fur die Textqualitit als auch fir die Selbstaussagen héhere Wer-
te bei Schiiler:innen, die am Training teilgenommen hatten, im Vergleich zu
Schiiler:innen, die nur einen reguliren Deutschunterricht besucht hatten.

In einem weiteren Schritt wurde der Lernverlauf von 30 Schiler:innen
detaillierter untersucht, indem die Texte der Kinder, die wihrend des Schreib-
trainings entstanden, im Hinblick auf Verinderungen der Verwendung von
TPS ausgewertet wurden. Auch hier war eine positive Verinderung erkenn-
bar.

In einem dritten Schritt wurde das Lernverhalten der Kinder und deren
Umgang mit den TPS noch genauer fokussiert. Dazu wurden 20 Schiiler:innen
in Interviews befragt. Sie reflektierten iber TPS und wie sie diese in ihren
Texten verwenden. An zwei Beispielen (Anleitung zum Verfassen einer Ge-
schichte fur eine:n Mitschiiler:in und Bewertung eines Schiilertextes) wur-
de geprift, ob und wie sie einen Transfer ihres Wissens zu den TPS leisten
konnen. Diese Daten wurden in einem deduktiv-induktiven Verfahren der
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Insgesamt entwickelten die Kinder
ein zunehmendes Bewusstsein fir TPS und deren Einsatz (Knott, 2022, im
Druck). In der Interviewstudie am Trainingsende betonten die Kinder die Ex-
lernbarkeit von Schreiben und, dass ihnen TPS dabei helfen, was sich positiv
auf ihre Schreibmotivation auswirkte. Strategicaufmerksame Schuler:innen
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konnten Merkmale einer gelungenen Erzihlung anderen Kindern erkliren
und einen defizitiren Schiilertext angemessen bewerten und verbessern.

6. Ausblick

Zieht man ein Gesamtfazit fiir die drei Teilstudien und die Evaluation der
Textproduktionsstrategien, zeigt sich, dass das systematische Burg Adler-
stein-Schreibtraining dem reguliren Deutschunterricht iberlegen ist. Die
Trainingsteilnehmer:innen sind nach der Intervention in der Lage, ihr er-
worbenes Strategiewissen zu transferieren und zeigen am Trainingsende ver-
schiedene Arten des Strategietransfers von TPS. Gleichzeitig bewerten die
Kinder haufiges, routinisiertes Uben mit den TPS als besonders gewinn-
bringend und erkennen die Erlernbarkeit des Schreibens. Diese eigene Kom-
petenzwahrnehmung erhéht wiederum ihre Schreibfreude (Knott, 2022, im
Druck). Fasst man diese Erkenntnisse zusammen, lassen diese auf Folgendes
schlieBen: Mit Textproduktionsstrategien lasst sich Schreibkompetenz beim
schriftlichen Erzdhlen férdern.

Der vorliegende Beitrag zeigt aus verschiedenen Blickwinkeln, dass Text-
produktionsstrategien erfolgreich zur Forderung der Schreibkompetenz von
Schiiler:innen beitragen kénnen. Insgesamt aber bleibt die Erforschung der
Forderung von Schreibkompetenz sowie die Erforschung des Strategieverhal-
tens von Schiiler:innen ein umfassendes und komplexes Forschungsfeld, das
nur durch weiterfithrende Untersuchungen und eine Zusammenfithrung mit
weiteren Ergebnissen sukzessive erschlossen werden kann.
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