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Was eine Lehrkraft beim Schreiben wissen muss
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Abstract: Kinder kommen schon frith mit dem Erzdhlen in Kontakt und
verfiigen oft bereits iiber umfangreiches Vorwissen, bevor sie eingeschult
werden. Dennoch gelingt es in der Schulpraxis vielfach nicht, den Kindern
effektive Erzihlstrategien zu vermitteln, sodass Schiilertexte auch am Ende
der Grundschulzeit oft noch wenig elaboriert sind. Der vorliegende Beitrag
versucht anhand des Lehrkompetenzmodells von Shulman (1987) zu skizzie-
ren, iiber welches Wissen eine professionelle Lehrkraft verfiigen muss, um in
ithrer Klasse das schriftliche Erzdhlen zu unterrichten.
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Lange bedeutete, ein Lehramt fir das Fach Deutsch an der Universitit zu
studieren, vor allem Germanistik zu studieren: Die Deutschdidaktik verstand
sich bis dahin primar als Methodenlehre, die gewissermallen das Add-on ei-
ner fachwissenschaftlichen Ausbildung war (Schilcher / Meier, 2019). Dieses
Primat der fachwissenschaftlichen Ausbildung machte sich auch im damals
vorherrschenden Schreibunterricht bemerkbar. Das vorrangige Ziel nach
dem Erstschreiben in der Grundschule war auf Produktmerkmale fokussiert,
nimlich die Merkmale vorgegebener Mustertexte als Stiliibung in eigenen
Texten moglichst umfassend zu reproduzieren (Budde / et al., 2012).

ForAP, 5/2022



Johannes Wild

In den letzten vier Jahrzehnten entwickelte sich die Deutschdidaktik zu
einer eigenstindigen Wissenschaftsdisziplin, die zwar immer noch enge Be-
ziige zu den germanistischen Fachwissenschaften aufweist, jedoch auch an
Fragestellungen und Forschungsmethoden der (empirischen) Bildungsfor-
schung, Psychologie, Pidagogik und Soziologie anschlie3t (Rothstein / Rupp,
2017). Neben literaturwissenschaftliche und linguistische Fragestellungen
traten Aspekte wie etwa Theorien des Spracherwerbs, die Dimensionalitit
und Ausprigung lernbereichsspezifischer Kompetenzen oder die Vermittlung
dominenspezifischer Lernstrategien. Im aktuellen Diskurs geht es also nicht
mehr primar darum, welche linguistischen Merkmale z. B. eine gelungene Er-
zihlung aufweist, sondern wie Schiiler:innen bestméglich dabei unterstiitzt
werden konnen, eine solche selbst zu verfassen (KMK, 2019; Wild, 2020).
Damit weitete sich nicht nur das Spektrum an Wissensbestinden aus, iiber
die eine professionelle Lehrkraft verfiigen sollte, sondern es verlagerten sich
auch Schwerpunkte der Ausbildung (Abraham, 2019; Rothland / et al., 2018).
Eine Valorisierung in Form einer héheren Leistungspunktezahl in der LPO 1
war damit jedoch nicht verbunden.

Die aktuelle Bildungsforschung geht davon aus, dass sich das profes-
sionelle Wissen einer Lehrkraft mittelbar in der Leistungsentwicklung ihrer
Schuler:innen niederschligt (z. B. Hattie, 2014; Lipowsky, 2006; Seidel / Sha-
velson, 2007). Darling-Hammond (2000) und Didion / et al. (2020) konnten
zeigen, dass die Berufserfahrung und der Bildungsabschluss einer Lehrkraft
tir den Unterrichtserfolg keine wesentliche Rolle spielen. Der Lernfortschritt
hingt vor allem vom fachdidaktischen Wissen ab. Fiur den Mathematikun-
terricht wiesen Baumert / Kunter (2011) nach, dass ein solides Fachwissen
die Voraussetzung fir die Entwicklung fachdidaktischen Wissens bildet. Das
bedeutet, dass das Fachwissen einer Lehrkraft zwar nur tber das fachdidakti-
sche Wissen im Unterricht wirksam wird, umgekehrt limitiert ein zu geringes
Fachwissen aber die Entwicklung fachdidaktischen Wissens. Professionelle
Lehrkrifte miissen demnach tber ausreichendes Wissen in beiden Bereichen
verfligen.

Welche Aspekte schreibdidaktischen Professionswissens fiir eine positive
Leistungsentwicklung von Schiler:innen pradiktiv sind, ist bislang noch nicht
untersucht (Schilcher, 2021). Der vorliegende Beitrag soll daher auf theore-
tischer Grundlage zeigen, tiber welches Wissen Lehrkrifte hinsichtlich der
Forderung schriftlichen Erzihlens verfiigen missen und Implikationen fir
die Erzahlforderung ableiten.
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Was ist eigentlich Professionswissen?

Das Interesse am Professionswissen von Lehrkriften als eine der beinfluss-
bareren Stellschrauben der Qualitit von Unterricht (Helmke, 2015), hat in
den letzten Jahren zu etlichen Forschungsprojekten gefiihrt, die sich im Fach
Deutsch empirisch intensiver mit dem Konstrukt des Professionswissens be-
fassen (z. B. EKol: Unger / et al. 2018; Unger, 2021; EAILKO: Pissarek /
Schilcher, 2017; Planvol I -D: Bremerich-Vos / et al. 2016; TEDS-L.T: Breme-
rich-Vos / Ddmmer, 2013). Alle Projekte stellen sich die Frage, tiber welche
Kompetenzen eine Lehrkraft verfiigen muss, um erfolgreich zu unterrichten.

In FALKO und PlanvoLL-D wird dabei auf das Modell des Psychologen
Shulman (1986, 1987) zuriickgegriffen, EKoL. und TEDS-LT legen andere
Konstrukte zugrunde. Den Kern von Shulmans Modell bilden die drei Di-
mensionen Fachwissen (content knowledge), tachdidaktisches Wissen (pedagogi-
cal content knowledge) und allgemein-padagogisches Wissen (general pedagogical
knowledge). Diese sollen im Folgenden fiir das schriftliche Erzédhlen expliziert
werden. Da sich das padagogische Wissen vor allem auf die Organisation von
Unterricht bezieht und das Fach Deutsch nur mittelbar betrifft, wird letzteres
in diesem Beitrag nicht fokussiert.

Welches Fachwissen ist fiir das schriftliche Erzahlen relevant?

Das Fachwissen bezieht sich auf theoretisch-formale Wissensbestinde und
wird oft als vertieftes Verstindnis curricularer Inhalte der Sekundarstufe ver-
standen (Krauss / et al., 2017). Es geht damit tiber das Wissen dutrchschnitt-
licher bis guter Schiiler:innen der Sekundarstufe hinaus, ist jedoch weniger
umfangreich und spezialisiert als Wissen, das ausschlief3lich im universitiren
Kontext auftritt und keinen unmittelbaren Bezug zum Schulcurriculum auf-
weist.

Fir den Lernbereich Schreiben kommen vor allem die Gegenstinde
zweier fachwissenschaftlicher Disziplinen in Betracht: die der Linguistik und
der (neueren) deutschen Literaturwissenschaft (Bremerich-Vos / Dimmer,
2013). Wihrend sich die Literaturwissenschaft beim Erzihlen in der Regel
schwerpunktmal3ig mit der Bedeutung, Wirkung und Funktion sprachlicher
Elemente fiir die Rezeption beschiftigt, stehen in der Linguistik vor allem
systemische Aspekte des Erzihlens im Vordergrund, etwa die Struktur von
Erzihlungen, das Tempus oder syntaktische Fragestellungen. Im Folgenden
soll skizziert werden, welche Wissensbestinde unter diesen Gesichtspunkten
exemplarisch fiir das schriftliche Erzahlen in der Schule relevant sein kénnen.
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Linguistisches Wissen

Nach Brinker setzt sich die linguistische Textanalyse zum Ziel, ,,die Struktur,
d. h. den grammatischen und thematischen Aufbau, sowie die kommunikative
Funktion konkreter Texte transparent zu machen und nachpriifbar darzustel-
len* (Brinker, 2005: 8). Beim Erzahlen ist, so Ehlich (1980), zwischen einem
cher informierenden, alltaglichen Erzdhlen und dem literarischen Erzihlen
zu unterscheiden. Letzteres steht in der Schule in der Regel beim schriftlichen
Erzihlen im Vordergrund (Hausendorf / Quasthoff, 1996). Eine professio-
nelle Lehrkraft sollte deshalb wissen, welche linguistischen Merkmale das Er-
zihlen aufweist.

Grundsitzlich reprisentiert eine Erzihlung ein abgeschlossenes, singula-
res Ereignis, d. h. es werden chronologisch, raumlich oder kausal miteinan-
der in Beziehung stehende Sachverhalte so miteinander verbunden, dass sie
fur Leser:innen interessant sind und gedanklich wie emotional nachvollzo-
gen werden konnen (Limmert, 1980; Martinez, 2017). Dadurch grenzt sich
das Erzihlen etwa vom Berichten bzw. Referieren ab, bei dem es weniger
um eine z. B. affektive Beteiligung des Rezipienten geht, sondern um eine
claborierte, rekonstruierende Darstellung des Ereignisses (Gtilich / Hausen-
dorf, 2000; Uhl, 2015). Hinsichtlich der Sprachproduktion haben sich daftr
im Laufe unserer Kommunikationsgeschichte bestimmte Sprachhandlungen
als besonders erfolgreich erwiesen, die Kindern im Unterricht beigebracht
werden kénnen (Heinemann / Heinemann, 2002). Schuler:innen eignen sich
diese zwar auch aufgrund wiederholter kommunikativer Erfahrungen an
(z. B. durch das Votlesen im Kindesalter) und kénnen sie spater fir die eigene
Sprachproduktion nutzen (Heinemann / Viehweger, 1991), sie konnen aber
schneller und effektiver in Form von Strategien im Unterricht vermittelt wer-
den. Die im Mindlichen zur Verfiigung stehenden Mittel wie Gestik, Mimik
oder Prosodie miissen aufgrund der besonderen Kommunikationssituation
ohne direkten Adressaten durch schriftsprachliche Mittel ersetzt werden (Eh-
lich, 1984), etwa die Kennzeichnung illokutiver Akte durch das verbum: dicen-
dum 1in der wortlichen Rede.

Zur Beschreibung von Erzahlstrukturen wird hiufig auf ein von Labov
/ Waletzky (1967) entwickeltes Modell zurtickgegriffen, das zwischen einer
Orientierung mit einer Einfuhrung von Ort, Zeit und Figuren, der Komplikati-
on, Evaluation und Auflosung als Episodenstruktur und der Coda (Schluss mit
gof. Bewertung des Geschehens) unterscheidet, jedoch urspriinglich aus der
Rezeption mindlicher Alltagserzahlungen entwickelt wurde. Problematisch
dabei ist, dass diesen funktionalen Einheiten feste Stellungsbereiche zugewie-
sen werden, wodurch das Schreiben von Geschichten — wie auch in den so-
genannten story grammars (z. B. Rumelhart, 1975) — auf ein (relativ unflexibles)
Muster beschrinkt wird. Figuren miissen etwa nicht per se am Anfang einer
Geschichte beschrieben werden, sondern nur, wenn diese fur den Rezipien-
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ten neu auftreten und diese Informationen relevant sind (Wild, 2020). Dreh-
und Angelpunkt nachfolgender Modelle ist das Ereignis (etwa van Dijk, 1980;
Quasthoff, 1980; Weinrich, 2001), das in der Forschung als Erzihlanlass an-
gesehen wird und das Erzahlen fiir Schiiler:innen flexibler macht. In den zi-
tierten Modellen gibt es deshalb dafiir keine formal festgelegte Stelle in der
Erzdhlung wie es etwa der Aufbau der sogenannten Ergablmans suggeriert
(s.u.), sondern es bildet den Kern der Geschichte, der situativ eingebettet ist
und von Figuren ausgel6st bzw. getragen wird.

Etwa findet in vielen Detektivgeschichten das zentrale Ereignis bereits
zu Beginn statt, in zahlreichen Abenteuergeschichten hingegen erst spater.
Das Ereignis markiert einen Bruch in einem (zu erwartenden) Ereignisver-
lauf, etwa, weil fir den Rezipienten in der Erzdhlwelt etwas Unerwartetes
bzw. Unerhortes passiert, Werte und Normen hinterfragt oder die Pline einer
Figur durchkreuzt werden. Erst dadurch wird das Geschehen fiir Leser:innen
unterhaltsam (van Dijk, 1980; Labov, 2000).

Eine professionelle Lehrkraft muss ihren Schiiler:innen deshalb beibrin-
gen, wie sie thre Geschichte durch ein zentrales Ereignis interessant gestalten.
Zwar ist klar, dass das Ereignis bereits stattgefunden hat, signalisiert durch
die Verwendung des Priteritums (Weinrich, 2001), jedoch erlangt es durch die
Inszenierung als Geschichte aktuellen Unterhaltungswert. Explizite Zeitanga-
ben (z. B. Montag) oder temporale Marker (z. B. anschlieffend) regen den Rezipi-
enten zur mentalen Rekonstruktion der temporalen Struktur der Geschichte
und zur Reflexion derselben an (Rinck, 2000).

Kennzeichnend sind auflerdem in die Geschichte eingebettete deskriptive
Passagen, durch die dem Rezipienten ein Eindruck der Erzdhlwelt vermittelt
wird oder Figuren charakterisiert werden. Lehrer:innen miussen ihrer Klasse
zeigen, wie dadurch einer Leserin bzw. einem Leser die Teilhabe an den Ereig-
nissen in der geteilten, imaginierten Erzdhlwelt ermdglicht wird. Dazu setzt
das Erzahlen auf Vergegenwartigungsstrategien (zur sprachlichen Origo auch
Bihler, 1965). Mal3geblich ist das Nachvollziehen von Sinneseindriicken, die
man in der jeweiligen Situation in der Erzahlwelt wahrnehmen konnte (Wild
/ et al., 2018; Wild, 2020). Inhaltlich mussen daher sowohl die Erzdhlwelt als
auch Figuren, Gegenstinde und andere Objekte durch sensorische Merkmale
so spezifiziert werden, dass der Lesende eine Vorstellung davon gewinnen
kann und Atmosphire entsteht.

Auf sprachlicher Ebene miissen Lehrpersonen den Schiler:innen deshalb
auch den passenden Wortschatz vermitteln und thnen ermdglichen, diesen
zielgerichtet einzusetzen: Zum Beispiel Adjektive zur Beschreibung einer Fi-
gur in Attributen (das kleine Mddchen mit den strubbeligen Haaren), Pradikativen
(das Mddchen ist klein) oder Adverbialen (als Erna klein war) (Schwitalla, 2012;
Ossner, 2014). Kategorien bzw. Primarbegriffe (z. B. Haare) helfen dabei, den
entsprechenden Wortschatz im Gedachtnis zu organisieren (z. B. strubbelig,
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glatt, gelock?) und dieselben dann beim Schreiben zu entfalten und explizieren
(van Dijk, 1980; Uhl, 2015). Gleichzeitig miissen die Schiiler:innen darauf
achten, inhaltlich kohirent zu bleiben und die referentielle Bewegung im Text
zu organisieren (Klein / von Stutterheim, 1992). Entsprechend muss eine
professionelle Lehrkraft auch darauf fundiert Rickmeldung geben kénnen,
z. B. Briiche in der Kohirenz erkennen, wo eine Referenzkette unterbrochen
ist oder Probleme in der Syntax bestehen.

Typisch fiur Erzihlungen ist auBerdem die wortliche Rede als Teil der In-
szenierungsstrategie (Ohlhus, 2014; Pohl 2005). Wahrend sich die Innen- und
Aullenperspektive (Gedankenrede, wortliche Rede) formal nur durch das
verbum credendi bzw. dicendum unterscheiden, sind sie doch hinsichtlich ihrer
affektiven Markierung verschieden, die bei der Innenperspektive in der Regel
hoher ausgeprigt ist. Von anderen Formen, wie etwa der indirekten Rede,
grenzen sich beide beziiglich des Grades der Unmittelbarkeit der Wahrneh-
mung ab (Wild / et al., 2018). Die wortliche Rede dient aber nicht nur dem
Aufrechterhalten der Illusion der Inszenierung, sondern in der Regel auch der
affektiven Involvierung des Rezipienten und dem Vorantreiben der Hand-
lung. Professionelle Lehrer:innen zeigen ihren Schiiler:innen deshalb, wo und
mit welcher Funktion Figurenrede in einer Geschichte wirkungsvoll einge-
setzt werden kann und wie sie aufgebaut ist.

Literaturwissenschaftliches Wissen

Fir das Schreiben von Erzihlungen benétigen Lehrkrafte auerdem literatur-
wissenschaftliches Wissen. In der frihen strukturalistischen Erzahlforschung
werden literarische Werke meist unabhingig von ihrem Entstehungskon-
text betrachtet. Erst die postklassischen Erzihltheorien betonen stirker auch
sprachliche Praktiken und soziale Zusammenhinge der Entstehungszeit. Fiir
entsprechende Analysen werden meist spezifische Modelle herangezogen,
etwa von Genette (1998), Schmid (2005) oder Stanzel (1979). Sie werden im
Folgenden weitgehend ausgespart, da die Frage nach der Erzdhlinstanz fir
das schulische Schreiben weniger relevant ist.

Wie auch die Linguistik setzt sich die Literaturwissenschaft mit der Struktur
von Erzihlungen auseinander und kann deshalb ebenfalls wertvolle Impulse
tir den Unterricht liefern. Fludernik (2006) weist etwa auf die Bedeutung des
Settings (Erzahlwelt) und der Figuren fir die Analyse von Erzahltexten hin.
Diese erméglichen den Leser:innen die Vorstellungsbildung und verankern
das von Figuren getragene Ereignis in der narrativen Welt. Die drei Aspekte,
Erzihlwelt, Figur und Ereignis, werden im Folgenden untersucht.

Obwohl literarische Figuren zentral fir die Handlung einer Geschichte
sind, beschrinkt sich die Forschung tberwiegend auf eine Analyse einzelner
Figuren bzw. Figurengruppen und ihrer Bedeutung fiir ein Werk, etwa die
Rolle des Prinzen von Guastalla in Emilia Galotti. Ihre Analyse kann auch fir
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die Vermittlung von Schreibstrategien gewinnbringend sein, weil sie deutlich
macht, was méglich ist. Was eine Figur genau sei, konstatiert der Filmtheoreti-
ker Field (2012), plage die Literaturtheoretiker aber seit Generationen, wenn-
gleich durchaus Publikationen vorliegen (z. B. Eder, 2008). Damit eine Lehr-
kraft Schuler:innen beim Schreiben unterstiitzen kann, muss sie aber wissen,
was eine Figur ausmacht. Figuren sind anthropomorphe oder anthropomor-
phisierte textuelle Entititen, die durch den Text mit bestimmten Merkmalen
(z. B. Geschlecht, Aussehen, Kleidung) ausgestattet werden und auf Basis
expliziter oder impliziter Motive handeln. Dartiber hinaus werden sie auch
durch andere Figuren oder Erzihlerkommentare bzw. durch ihr Verhalten ge-
genuber anderen Figuren charakterisiert. Sie bieten Identifikationspotenzial,
vertreten oder stehen fir Werte und Normen usw., hdufig im Gegensatz zu
anderen Figuren. Ubersichten von Eder (2008), Jannides (2014) und Lebo-
witz (1984) zeigen, welche Aspekte dartiber hinaus fiir die Figurenanalyse re-
levant sein konnen, etwa das Alter, der Beruf oder die physische Erscheinung,

Hinsichtlich der Erzihlwelt fihrt Nikolajeva (1988) das sogenannte Zwei-
Welten-Modell als einen prototypischen Bauplan phantastischer Geschichten in
den literaturwissenschaftlichen Diskurs ein, der auch fir das Schreiben von
Erzihlungen genutzt werden kann. Viele der phantastischen Texte basieren
auf der Vorstellung einer primaren und einer sekundiren Welt, die drei ideal-
typische Ausprigungen aufweisen kénnen (Gansel, 2016).

Im ersten Modell bleibt die Sekundirwelt fiir den Rezipienten unsichtbar:
Figuren, Gegenstinde oder Objekte treten in der primaren, realen Welt auf
oder durchlaufen phantastische Verinderungen (z. B. Meyer: Twiligh?). Das
zweite Modell stellt hingegen primire und sekundire Welt einander gegen-
tber. In der Regel kénnen wenige Figuren als Grenzginger zwischen den
Welten wechseln. Sie nutzen dafiir hdufig Schleusen wie beispielsweise Ttu-
ren, Spiegel oder wie in einer neueren Entwicklung der sogenannten [.zZRPG
(Lsterary Role Playing Games) den Computer (z. B. Mahanenko: Der Weg des
Schamanen). Im dritten Modell tritt die realistische Primérwelt im Werk zurtick
und nur die phantastische Sekundirwelt wird sichtbar (z. B. Ende / Freund:
Rodrigo Ranbein und Knirps, sein Knappe).

Um den Leser:innen die Vorstellungsbildung in fiktiven Welten zu erleich-
tern sind den Texten hiaufig Karten oder Illustrationen beigefiigt, etwa eine
Karte von Mittelerde in Tolkiens Herr der Ringe, aut der die Reise der Hobbits
verfolgt werden kann (Martinez / Scheffel, 2012). Lehrer:innen kénnen sich
an den Modellen sowohl bei der Gestaltung von Schreibumgebungen als auch
bei der Vermittlung von Schreibstrategien orientieren. Gerade die Analyse der
Erzihlwelt literarischer Texte hat daher gro3es Potenzial auch fur die Produk-
tion eigener Texte.

Literarische Werke arbeiten oft damit, dass sich mehrere Figuren und
Handlungsstringe parallel entwickeln, etwa in Martins A Song of Ice and Fire.
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Sie kénnen aber aufgrund der Rezeptionssituation im Text nicht parallel dar-
gestellt werden, in der Regel auch nicht in dem Umfang, den die Handlung
real umfassen wiirde. Die dargestellte Geschichte (disconrs) kann demnach
auch von der zeitlichen Ordnung des zugrundeliegenden Geschehens (bi-
stoire) abweichen und zum Beispiel in Episoden erzahlt werden (Titzmann,
2018). Lehrer:innen kénnen dies nutzen, indem sie beispielsweise eine Schrei-
bumgebung gestalten, in der die Kinder durch das Schreiben einer Fortset-
zungsgeschichte Routine aufbauen.

Der Planbruch, das Ereignis, ist die kleinste, unzerlegbare Einheit einer
Episode bzw. der ganzen Geschichte (Ntnning, 2005; dazu auch Greimas
/ Porter, 1977 oder Prince, 1973). ,,Ein Text ist genau dann eine Erzdhlung,
wenn er von mindestens zwei Ereignissen handelt, die temporal geordnet
sowie in mindestens einer weiteren sinnhaften Weise miteinander verkntpft
sind“ (Koppe / Kindt, 2014: 43). Um Schiiler:innen die Ausgestaltung eines
Ereignisses im Unterricht nahezubringen, wird in der Schule gerne auf das
pyramidale Modell von Freytag (1863) zurtckgegriffen, das im Unterricht
scheinbar kindgerecht mit Hilfe der sogenannten Ergablmans visualisiert wird.
Allerdings sollte dieses 5-Akt-Modell urspriinglich die Dramentheorie des ge-
schlossenen Dramas nach Aristoteles zusammenfassen und erscheint schon
allein deshalb ungeeignet fiir das Schreiben von Erzihlungen. Fix (2006: 95)
spricht von einer unflexiblen Normierung, die ,,im Unterricht der Grund-
schule bisweilen groteske Ziige annimmt®. Inzwischen ist aulerdem bekannt,
dass die Ergdhlmans mehr Probleme schatft, als sie 16st. Eine Lehrkraft muss
ithrer Klasse Strategien vermitteln, mit denen die Kinder flexibel auf die viel-
taltigen Schreibauftrige reagieren konnen und die zentralen Aspekte des Er-
zdhlens abdecken.

Welches fachdidaktische Wissen brauchen Lehrkrifte —
und warum?

Wihrend sich die Fachwissenschaften dem Erzihlen vor allem von den et-
zihlrelevanten Gegenstinden nihern, beschiftigt sich die Fachdidaktik auch
mit den Vermittlungs- und Aneignungsprozessen. Zentral sind dabei unter
anderem kognitive Modelle des Schreibprozesses. Dabei wird das Schreiben
als komplexe Titigkeit aufgefasst, bei der Schiiler:innen verschiedene (kogni-
tive) Teilprozesse unter Riickgriff auf die thnen zur Verfiigung stehenden
Ressourcen kootdinieren und kontrollieren mussen (Hayes / Flower, 1980;
Hayes, 2012). Entsprechend reicht es nicht aus, den Kindern einfach nur um-
fangreiches fachliches Wissen als externe Ressource anzubieten. Sie benéti-
gen konkrete Hilfestellungen, wie sie ausgewahlte Aspekte in threm Schreib-
prozess gewinnbringend nutzen kénnen.
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[Eine] kompetente Lehrkraft sollte anhand eines Schiilertextes die
Hauptschwierigkeiten des Schiilers beim Verfassen einer Erzahlung
erkennen (Umgang mit Schiilerschwierigkeiten) und gezielte Hinweise
(Erklaren und Reprisentieren) ableiten, wohingegen die Kenntnis spe-
zifischer Textsortenmerkmale als (statisches) Fachwissen oft weniger
handlungsleitend ist. Eine blof3e Kenntnis von Merkmalslisten ist nicht
hinreichend (Pissarek / Schilcher, 2017: 79).

Das zuvor angesprochene FALKO-Projekt differenziert drei Facetten fachdi-
daktischen Wissens: das Potenzial von Lernmaterialien (z. B. Texte und Auf-

gaben), den Umgang mit Schiilerkognitionen und das Erkliren und Repra-
sentieren (Pissarek / Schilcher, 2017).

Das Potenzial von Lernmaterialien beurteilen

Das Schreiben von Texten wird in der Schule in der Regel durch Schreibauf-
trage ausgelost und mit Hilfe von Schreibumgebungen bzw. in Schreibarran-
gements situiert (Steinhoff, 2018; Anskeit, 2019). Schreibauftrige sollen den
Schiler:innen nicht lediglich ein Thema nennen, sondern nach Bachmann /
Becker-Mrotzek (2010) helfen, mit der zerdehnten Kommunikationssituation
umzugehen und die Bedingungen des Schreibens umfassend kliren. Anskeit
(2019) konnte zeigen, dass stirker situierte Schreibarrangements das Poten-
zial haben, interindividuelle Schreibdefizite auszugleichen. Professionelle
Lehrer:innen miissen deshalb geeignete Schreibarrangements kennen, ent-
wickeln und ihre Qualitit beurteilen konnen.

Eine zentrale Rolle spielt in Schreibarrangements das Setzen angemesse-
ner Lernziele, etwa ,,beschreibe deine Figur so, dass man sie sich als Leser:in
vorstellen kann®. Die Lernziele ergeben sich zum einen aus der Diskrepanz
zwischen bereits erworbenen und zu erwerbenden Fahigkeiten bzw. Fertig-
keiten eines Kindes, zum anderen aber aus curricularen Vorgaben. In beiden
Fillen setzen sie eine ausgepragte Diagnosefahigkeit der Lehrkraft voraus und
entsprechen im Optimalfall der Zone der nichsten Entwicklung eines Kindes.
Es wire beispielsweise wenig angemessen, von einem Kind, das die wortliche
Rede noch nicht beherrscht, den elaborierten Einsatz von Innenperspekti-
ven zu verlangen. Schreibanlisse sollten dartiber hinaus funktionsspezifisch
situiert werden, indem das Schreiben in einen Handlungszusammenhang
gestellt wird, mit dem ein bestimmtes Ziel verfolgt wird. Dieses kann so-
zialer (z. B. informieren, unterhalten), epistemischer, dsthetischer usw. Art
sein (Steinhoff, 2018) und sollte dem Kind vorab bekannt sein. Nicht selten
steht der Deutschunterricht dabei vor dem Problem, dass keine echten oder
authentischen Adressaten als Kommunikationspartner zur Verfiigung stehen.
Dartber hinaus fehlt Schiiler:innen zu vielen Themen oft das inhaltliche Wis-
sen. Gerade beim Erzihlen bietet es sich deshalb an, materialgestiitzt und mit
Simulationen zu arbeiten (Feilke / et al., 2016; Schilcher, 2022), etwa in Form
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von Schreibspielen wie Burg Zinnenfels (Schilcher, 2011), Mysantis (Schilcher,
2012) oder Burg Adlerstein (Schilcher / et al., 2020). Sie etleichtern dutch eine
Routinisierung des Schreibens das Setzen von Lernzielen und stellen durch
die umfangreichen Materialien Wissen iiber die Erzahlwelt, zu Figuren und
moglichen Ereignissen zur Verfiigung, das Schiler:innen fir ihre Erzdhlun-
gen nutzen kénnen. Eine Erginzung stellt die Analyse von geeigneten Aus-
ziigen der Kinder- und Jugendliteratur dar (Knott / et al., 2019). Klotz (1996)
zeigt in einer Studie, dass Anregungen wie diese keineswegs zu unreflektier-
ten Ubernahmen fithren, sondern in der Regel lediglich Fragmente heraus-
gegriffen werden, die die Kinder fiir ihre eigenen Texte modifizieren. Zu
den Merkmalen der Situierung zahlt Steinhoff (2018) auBBerdem Informatio-
nen zur Kooperation mit anderen, zur Sprache (etwa Textprozeduren), zum
Schreibmedium sowie kognitive und metakognitive Strategien. Dadurch wird
zum Beispiel geklirt, ob die Kinder gemeinsam an einer Erzdhlung arbeiten.

Analysen von Expertentexten kénnen zeigen, welche Formulierungen
prototypisch sind (z. B. plitzlich, auf einmal zur Ereignismarkierung) oder wie
die Kinder Schritt fir Schritt bei der Planung einer Erzidhlung vorgehen kon-
nen (z. B. visualisieren, welche Sinneseindriicke in der jeweiligen Erzdhlsitua-
tion wahrgenommen werden kénnen). Daneben unterstiitzen gute Schreibar-
rangements die Schreiber:innen auch hinsichtlich ihres Schreibprozesses,
indem sie Hilfestellungen fiir einzelne Teilprozesse zur Verfliigung stellen
(z. B. Strategien zur Strukturierung). Sie ermoglichen durch eine Interaktion
mit anderen Kindern auBerdem ein Uberpriifen der intendierten Wirkung
bzw. Funktion des Textes. Zum Beispiel, um durch konstruktive Rickmel-
dungen Uberarbeitungen auszulésen (Steinhoff, 2018).

Bei der Arbeit in Schreibarrangements kénnen sowohl kleinere Teilaspek-
te in den Blick genommen werden (z. B. eine Figurenbeschreibung anfer-
tigen) als auch umfangreichere (z. B. einen Text hinsichtlich seiner Erzihl-
whurdigkeit tiberarbeiten). Insbesondere sinnstiftende Textformen, das sind
solche, die Lernprozesse begiinstigen, regen dabei zur Auseinandersetzung
mit den verschiedenen Aspekten des Erzihlens an. Generische Merkmale wie
etwa Einleitung — Hauptteil — Schluss zur Strukturierung einer Erzahlung sind
wenig hilfreich, da sie wenig Orientierung im Schreibprozess bieten.

Lehrkrifte greifen noch immer gerne auf das Nacherzihlen mit Hilfe von
Bildergeschichten wie zum Beispiel Ohsers Vater und Sobn-Geschichten zu-
rick. Das Wissen tiber die Merkmale guter Schreibarrangements wiirde thnen
helfen zu erkennen, dass Bildergeschichten unter mehreren Gesichtspunkten
problematisch sind. Zum einen geht durch das Verbalisieren der ikonischen
Darstellung der urspriingliche, visuelle Witz der Geschichten verloren (Bre-
del / Pipert, 2015), zum anderen bleibt auch der Adressat unklar, denn alle
Mitschtler:innen kennen die Geschichte. Damit steht der Zweck des Nach-
erzihlens und seine Funktion, nimlich zu unterhalten, in Frage. Zumal die
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bildhafte Darstellung die Pointe in der Regel besser auf den Punkt bringt, als
dies ein Kind in seinem Text konnte.

Hinzu kommt, dass es durch die Bildvorlage eigentlich nicht erforderlich
ist, die narrative Welt und Figuren in der eigenen Erzihlung auszuarbeiten
(Knapp, 2001). Sie sind bereits vorgegeben und allen potenziellen Leser:innen
bekannt. Kochheim (1981: 322) zeigt an folgendem Beispiel, dass Ratschla-
ge von Lehrpersonen bei der Bildergeschichte die Kinder oft eher vom Er-
zihlen abringen und das Beschreiben fokussieren: ,,.Schau dir die Bilder gut
an, schopfe sie inhaltlich aus, betrachte sorgfaltig die Einzelheiten.* Bereits
in den 1930er Jahren kritisieren Lange / Neuhaus (1934), dass anstelle von
Erzihlungen dadurch eher primitive und listenférmige Beschreibungen ent-
stehen. Hilfreiche Strategien, die etwa die zuvor dargestellte Struktur von Ex-
zihlungen adressieren, werden in der Regel nicht zur Verfigung gestellt. Die
Bildergeschichte stellt dementsprechend kein sinnvolles Material zur Erzihl-
torderung zur Verfiigung und lasst Schiiler:innen bei der Bewiltigung ihres
Schreibprozesses weitgehend alleine.

Mit Schiilerkognitionen umgehen

Lehrer:iinnen miissen wissen, welche Fertigkeiten und Fahigkeiten ihre
Schiiler:innen zum Schreiben von Erzihlungen bendtigen, wie sich diese
prototypisch entwickeln und in Schreibprozessen zum Tragen kommen. Sie
miussen identifizieren kénnen, was die Kinder schon beherrschen, wobei sie
unterstiitzt werden miissen und was die nachsten Entwicklungsziele sind.

Das erste, idealtypische Kognitionsmodell von Schreibprozessen entwik-
kelten Hayes / Flower (1980). Darin beschreiben die Psychologen das Schrei-
ben als einen aus mehreren Teilprozessen (Planen, Formulieren, Uberarbei-
ten, Uberwachen) bestehenden Prozess, der von den kognitiven Ressourcen
des Schreibenden abhingt und situativ eingebunden ist. Die verschiedenen
Teilprozesse finden sich sinngemal3 auch in Hayes (2012) neustem Modell.
Hier unterscheidet er zwischen einer Kontrollebene (z. B. Ziele), eine Prozes-
sebene (z. B. Verschriften) und eine Ressourcenebene (z. B. Vorwissen), die
miteinander interagieren. Professionelle Lehrkrifte unterstiitzen deshalb ihre
Schiiler:innen beim Erwerb von Strategien zur Bewaltigung bzw. Koordina-
tion der einzelnen Teilprozesse. Beispielsweise konnen diese mit Hilfe ihres
Wissens aus vergangenen Lektirevorgangen Ideen zu einer Erzahlwelt ent-
wickeln (Ressourcenebene), planen, was hier das zentrale Ereignis sein kénnte
(Kontrollebene) und einen ersten Entwurf der Erzihlsituation (Prozessebe-
ne) erstellen.

Untersuchungen von Kellogg (2001) zeigen, dass solche Planungsvorgin-
ge am umfassendsten zwar vor Beginn des Verschriftens stattfinden, jedoch
wihrend des Schreibens zu allen Zeitpunkten auftreten. Hinsichtlich der Ver-
mittlung von Planungsstrategien wire es deshalb falsch, das Planen nur auf
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den Beginn des Schreibens zu beschrinken. Vielmehr sollten Schiler:innen
dazu angehalten werden, den aktuellen Text mit den zuvor festgehaltenen
Zielen abzugleichen und gegebenenfalls ihre Planungen zu aktualisieren, etwa
wie sie ihre Erzihlung strukturieren (z. B. was ist das ungew6hnliche Ereig-
nis?), welche Informationen fir den Rezipienten an welcher Stelle relevant
sind (z. B. um Spannung aufzubauen) oder wie sie formulieren (z. B. wie und
mit welchen sprachlichen Mitteln wird eine Figur beschrieben).

Das Ereignis, so Labov (2000), benétigt dabei besonderen Planungsauf-
wand: Es muss nicht nur eine Entscheidung dariiber getroffen werden, ob et-
was erzahlenswert ist, sondern auch die zeitliche Abfolge, die zu dem Ereignis
tihrte, rekonstruiert werden (sog. narrative pre-construction). Lernende konnen
dies beispielsweise mit Hilfe von Pissareks (2011) Ereigniswiirfeln trainieren,
indem sie auf Basis eines Alltagsskriptes verschiedene potenzielle Ereignisse
diskutieren. Das Strukturieren und Formulieren der Geschichte umfasst also
mehr als nur ein Verschriften der eigenen Gedanken. Es ist von vielfiltigen
Entscheidungen geprigt, die in Hinblick auf die Textfunktion, den Adressat
und das Thema zu treffen sind (Bachmann / Becker-Mrotzek, 2010). Zentral
sind dabei die Ziele, die sich die Kinder gesetzt haben. Revisionen werden
beispielsweise nur dann ausgelost, wenn der angestrebte Zielzustand und ak-
tueller (Prid-)Text nicht Ubereinstimmen (Bereiter / Scardamalia, 1987). Es
ist deshalb wichtig, dass eine Lehrperson mit den Kindern einerseits konkre-
te Ziele vereinbart, andererseits mussen diese langfristig lernen, selbst beim
Schreiben strategisch vorzugehen. In einer Studie, in der die Entwicklung von
Grundschulkindern mit bzw. ohne Strategietraining verglichen wurde, wies
Knott (in Vorbereitung) nach, dass Schiiler:innen lingere und komplexere
Erzdhlungen schreiben, wenn ihnen entsprechende Strategien zur Verfugung
gestellt wurden. Graham / Harris (2005) konstatieren, dass die Vermittlung
von Schreibstrategien generell ein geeignetes Mittel ist, Kinder beztglich
der verschiedenen Teilprozesse des Schreibprozesses zu unterstiitzen und
Schreibkompetenz aufzubauen (dazu u. a. Fix, 2006; Baurmann / Pohl, 2009).

Erkliaren und Reprisentieren

Eine zentrale Anforderung an Lehrer:innen fur die Gestaltung eines effektiven
Schreibunterrichts ist es deshalb, entsprechende Schreibstrategien im Unter-
richt vermitteln zu kénnen. Graham / Harris (2005) betonen, dass Lehrkrifte
zunichst mit einigen wenigen Strategien beginnen und diese ausreichend mit
den Kindern iben sollten, bevor das Repertoire Schritt fiir Schritt erweitert
wird. Denn in der Regel ist die Haufigkeit der Strategienutzung direkt nach
der Einfithrung am hochsten (Knott, in Vorb.)ie nimmt aber ab, wenn diese
nicht langfristig getbt werden und ihr Einsatz nicht durch die Lehrperson
unterstiitzt sowie die Qualitit des Strategieeinsatzes zurtickgemeldet wird.
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Die Vermittlung von Strategien folgt meist dem Schema des im anglo-
amerikanischen Raum etablierten Se/f-regulated Strategy Development (SRSD;
Graham / Harris, 2005). Zunichst sollen dabei Synthesebarrieren abgebaut
werden. Gemeinsam mit den Schiiler:innen tGberlegt die Lehrkraft, tiber wel-
ches Vorwissen sie schon verfiigen. Dies kénnen beispielsweise Kriterien
oder Strategien sein, die die Kinder bereits fiir Erzihlungen kennengelernt
haben. Idealerweise werden diese gemeinsam an einem Beispiel diskutiert,
bevor eine neue Strategie eingefithrt wird. Dadurch wird etwa deutlich, dass
pauschale Ratschlige wie ,,baue spannungsreiche Verben ein® oder ,,verwen-
de anschauliche Adjektive® wenig hilfreich fur das Schreiben einer Erzahlung
sind, zumal Verben per se nicht spannend und Adjektive per se nicht anschau-
lich sind. Dies an einem konkreten Text (nicht) zeigen zu kénnen, kann also
aullerst aufschlussreich sein.

In einem nichsten Schritt verdeutlicht die Lehrperson den Schiiler:innen
an einem konkreten Beispiel, welche Wirkung die neue Strategie erzielt und
warum sie die Erzdhlung besser macht. Besonders augenfillig wird dies bei ei-
nem Vergleich mit einem weniger gelungenen Text: etwa einem Text, bei dem
die Figuren lediglich mit Namen und Alter benannt sind, und einem Text, in
dem sie so beschrieben sind, dass sie sich der Rezipient gut vorstellen kann
und Atmosphire entsteht.

Das Herzstlick der Strategievermittlung ist das Modellieren. Durch die
Methode des Lauten Denkens macht die Lehrperson fiir die Schiler:innen da-
bei Wissen explizit, das sie ansonsten nur implizit umsetzt: Die Lehrer:innen
erliutern nicht nur, wie sie die Strategie schrittweise umsetzen, sondern er-
klaren ausgehend von der Problemstellung (z. B. wie werden meine Figuren
lebendig), welche Uberlegungen sie anstellen (z. B. Kategorien wie Aussehen,
Kleidung, Charakter), welche Gedankenginge sie verwerfen (z. B. nur Na-
mensnennung), welche typischen Probleme dabei auftreten (z. B. Ideen dafir
finden) und wie sie diese 16sen (z. B. in das Lieblingsbuch schauen). Ein wich-
tiges Element sind dabei Selbstverstirkungselemente (Ezgen/ob), die betonen,
dass die Strategie erfolgreich ist. Beim Modellieren geht es also weniger dar-
um, dass die Kinder ein exaktes Kochrezept fiir das Schreiben einer Erzahlung
erhalten, sondern darum, dass sie lernen, das Schreiben mit den ihnen zur
Verfiigung stehenden Ressourcen strategisch zu planen und die Strategieum-
setzung zu uberwachen.

Lienemann / Reid (2000) nennen vier Fragen, die das Modellieren be-
antworten sollte: Was sind die zentralen Schritte der Strategie, welche Hin-
weise muss ich geben bzw. Fragen muss ich stellen? Warum bzw. woftr ist
der jeweilige Schritt fir die Strategie wichtig? In welcher Konstellation ma-
che ich diesen Schritt (nicht)? Welches Wissen brauche ich dafiir? Damit die
Schiler:innen die Strategie selbst anwenden lernen, ist es zunachst notwen-
dig, sich die Strategie zu merken. Checklisten, Strategieficher oder Lernplaka-
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te konnen hierbei unterstitzen. Da die eigenstindige Anwendung einer neuen
Strategie in der Regel jedoch nicht sofort gelingt, schlieB3t sich eine Phase des
gemeinsamen Ubens an. ,,During this stage, teachers and students repeated-
ly model strategy use and discuss how, when, and why to use the strategy*
(Lienemann / Reid, 2006: 6). Lernwirksame Riickmeldungen unterstiitzen
dabei, die Strategien zu prizisieren und zu automatisieren. Je besser ihnen
dies gelingt, umso mehr reduziert die Lehrperson ihre Unterstiitzungsmal3-
nahmen.

Kluger / DeNisi (1996) demonstrieren in einer Meta-Studie, dass die Ef-
fektivitit von Rickmeldungen davon abhingt, wie diese gestaltet sind. Etwa
ist korrektives Feedback, z. B. aut Grammatikfehler, hinsichtlich der Textqua-
litat weniger wirksam (Fix, 2004). Professionelle Lehrkrifte fokussieren des-
halb vor allem die Texttiefenstruktur (z. B. ob die Erzahlsituation hinreichend
beschrieben ist), nicht die Textoberfliche (z. B. Rechtschreibung; Birkel / Bit-
kel, 2002). Lipnevich / Panadero (2021) zeigen, dass es fiir gutes Feedback
zentral ist, den Schiler:innen aullerdem Informationen anzubieten, mit deren
Hilfe sie aktiv die Liicke zwischen Lernstand und Lernziel schlieBen konnen,
etwa eine dazu passende Strategie. Es muss individuell auf die Leistung eines
Kindes zugeschnitten sein (Van der Kleij / et al., 2019) und sollte vom eige-
nen Textverstindnis ausgehen. Aussagen dartiber, was ein Kind (noch nicht)
kann, sollten dabei am Text mit konkreten Stellen belegt werden (Becker-
Mrotzek / Bottcher, 2006). Professionelle Lehrpersonen zeigen also ihren
Schiiler:innen am Text, welche Strategien sie bereits gut umsetzen, welche zu-
satzliche Strategie den Text verbessern kann und wie sie konkret damit arbei-
ten konnen (Hattie / Timpetley, 2007). Allerdings, so Pohlmann-Rother / et
al. (2020), kommt ein solches, elaboriertes Feedback eher selten im Unterricht
vor. Haufig bezieht sich die Riickmeldung auf leicht zu identifizierende Tex-
toberflichenmerkmale (z. B. anschauliche Adjektive, treffende Verben) und

dient eher der Rechtfertigung von Noten als einer individuellen Férderung
(Fix, 2004).

Fazit

Die Anforderungen an eine professionelle Lehrkraft, um ihrer Klasse fun-
diert Strategien zum schriftlichen Erzahlen zu vermitteln, sie im Lernprozess
zu unterstitzen und lernwirksame Rickmeldung zu geben, sind umfang-
reich. Allein dieser Uberblicksartige Abriss diirfte deutlich gemacht haben,
dass es nicht damit getan ist, einfach nur entsprechende linguistische und
literaturwissenschaftliche Erzdhlmerkmale im Unterricht zu erkliren. Pro-
fessionelle Lehrkrifte miissen den Schreibprozess der Kinder unterstiitzen,
entsprechende Aufgaben, Materialien und Strategien bereitstellen sowie die
Schreibleistung ihrer Schiiler:innen analysieren und riickmelden kénnen.
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Die Verzahnung linguistischen und literaturwissenschaftlichen Wissens in
der Rezeption und Produktion erscheint dabei gewinnbringend, etwa wenn
Kinder anhand literarischer Erzihlungen untersuchen, welche sprachlichen
Mittel zum Gelingen beitragen, welche Funktion sie im jeweiligen Kontext
tbernechmen und welche Wirkung sie erzielen (Knott / et al., 2019). Dariiber
hinaus liefert das linguistische und literaturwissenschaftliche Wissen auch
vertiefte Begriindungen, z. B. fiur Rickmeldungen an Schiiler:innen oder bei
der Bewertung von Texten (Krauss / et al. 2011). Ein fundiertes Fachwissen
verhindert aul3erdem, dass fachliche Theorien und Modelle, wie etwa Freytags
5-Akt-Schema, unreflektiert auf unpassende Kontexte iibertragen werden.

Allerdings wird das fachliche Wissen einer Lehrkraft nur tber das fach-
didaktische Wissen im Unterricht wirksam, d. h. der Lernerfolg der Kin-
der hingt vor allem davon ab. Professionelle Lehrpersonen zbertragen des-
halb nicht einfach das Fachwissen in die Képfe der Kinder. Sie missen den
Leistungsstand der Schiiler:innen und die Passung von Lernmaterialien auf
Basis von Kompetenz- und Entwicklungsmodellen beurteilen kénnen. Sie
mussen geeignete Schreibarrangements kennen oder selbst gestalten kénnen,
um den Kindern die Zone der nichsten Entwicklung zu ermoglichen. Ideale
Aufgaben weisen daher ein ausgewogenes Verhiltnis von Erfolgsanreiz und
Erfolgswahrscheinlichkeit auf, sind also fordernd, aber nicht tiberfordernd.
Dartiber hinaus miissen sie den Materialien zugrundeliegende Konzepte ken-
nen, um diese gegebenenfalls an den Leistungsstand der Klasse anpassen und
die Kinder addquat in ihrem Schreiben unterstiitzen zu kénnen. Dazu mussen
sie auch wissen, welche Strategien fiir das Erzdhlen passend sind und welche
tir den Lernstand des jeweiligen Kindes angemessen ist. Strategien, Kriterien
und nicht zuletzt die Bewertung sollten also transparent ineinandergreifen.

Professionelle Lehrkrifte unterstitzen die Kinder aullerdem, ihren
Schreibprozess metakognitiv zu iiberwachen, sodass diese Schritt fiir Schritt
zu einer realistischen Selbsteinschitzung gelangen und ihren Schreibprozess
modifizieren kénnen (z. B. die Strategien), um das vereinbarte Schreibziel zu
erreichen. Erst, wenn Schiiler:innen (erfolgreiche) Strategien langfristig in ihr
Repertoire aufnehmen und diese automatisiert haben, stehen sie ithnen auch
im Alltag zur Verfiigung, ,.Students need to believe that the strategy they are
learning will help them perform better. This commitment enables them to be
more actively involved and leads self-regulation® (Lienemann / Ried 2006: 5).
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