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Abstract

Im Rahmen des Programms Quims (Qualitat in multikulturellen Schulen) wird fir die Jahre 2014-2017 zu-
satzlich der Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen» angeboten. In diesem Beitrag werden ausge-
hend von Problemfeldern, die sich aus Sicht von Quims-Lehrpersonen stellen, die fiir den Schwerpunkt
festgelegten Forderbereiche dargelegt. Auf dieser Basis wird ausgefiihrt, wie der Schwerpunkt «Schreiben
auf allen Schulstufen» als Unterrichts- und Schulentwicklungsprojekt angelegt ist: Dabei werden die Grund-
pfeiler Veranstaltungsreihe, schulinterne Weiterbildung, Kaderseminar fiir die Fachleute der schulinternen
Weiterbildung sowie Musteraufgaben erldutert. Da die Musteraufgaben ein wichtiges Scharnier zu den an-
deren Grundpfeilern bilden, werden diese detaillierter dargestellt.
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Schul- und Unterrichtsentwicklung im Bereich Schreiben
am Beispiel von Quims-Schulen

Afra Sturm

Einleitung

Selbstauskiinfte von Lehrpersonen zeigen, dass sie die eigene schreibdidaktische Ausbildung als nicht aus-
reichend einschétzen, wie Befragungen von Lehrpersonen tber alle Stufen hinweg ergaben (Cutler & Gra-
ham, 2008; Gilbert & Graham, 2010; Kiuhara, Graham & Hawken, 2009). Obwohl nicht davon ausgegangen
werden kann, dass nach der Grundausbildung keine weitergehende Professionalisierung in der Domédne
Schreiben mehr angezeigt ist, stimmen die Befunde der erwdhnten Studien bedenklich, sind es doch mehr
als die Halfte der befragten Lehrpersonen, die ihre Grundausbildung als mangelhaft einschatzen. Hinzu
kommt, dass sie auch schulinterne Weiterbildungen als mehrheitlich unzureichend wahrnehmen.

Vergleichbare Studien fiir den deutschsprachigen Raum fehlen. Erste Befunde aus dem Projekt «Novizinnen
und Novizen im Schreibunterricht» weisen jedoch darauf hin, dass sich auch angehende Primar-Lehrperso-
nen durch ihre Ausbildung nur bedingt auf den Schreibunterricht vorbereitet fiihlen (Sturm, Schneider, Lin-
dauer & Sommer, 2014). Allerdings schatzen sie eigene Schreibkompetenzen oder die eigene Schreibmoti-
vation im Hinblick auf ihren Schreibunterricht wichtiger ein als etwa zukiinftige Weiterbildungen.

Ein Blick in die kursorischen Weiterbildungsangebote verschiedener Anbieter erweckt den Anschein, dass in
der Domdne Schreiben Kurse zu Rechtschreibung und kreativem Schreiben iberwiegen. Des Weiteren ist
kein systematischer Aufbau erkennbar, und Kurse zu nachweislich wirksamen Férderansétzen fehlen weit-
gehend (zu wirksamen Schreib-Férderansatzen vgl. bspw. Schneider et al., 2013). Angaben zu schulinternen
Weiterbildungen, die aufzeigen wiirden, welche Inhalte oder Férderansdtze auf Wunsch der Schulen bzw.
Lehrpersonen in der Domane Schreiben bearbeitet werden, sind in der Regel nicht verfiigbar. Eine Ausnah-
me bildet das Programm «Qualitét in multikulturellen Schulen (Quims)» des Kantons Ziirich:' Ein Blick in die
Projektdatenbank von Quims zeigt, dass Schreibférderung bis 2013 in QuiMs-Schulen nur selten im Zentrum
ihrer Projekte stand, und dass in solchen Féllen ebenfalls Rechtschreibung und kreatives Schreiben domi-
nierte (vgl. Sturm, Schneider & Philipp, 2013). Ahnlich ergab eine Sekundéranalyse von Maag Merki, Moser,
Angelone & Roos (2012), dass produktive Sprachkompetenzen deutlich weniger fokussiert werden als re-
zeptive Fahigkeiten und dass die von den Schulen getroffenen Massnahmen in den verschiedenen Berei-
chen eher allgemeine Ziele verfolgen bzw. eher diffus formuliert sind, auch wenn dem Programm Quims
insgesamt eine gute Erfolgsbilanz bescheinigt werden kann. Auf der Basis dieser Sekunddranalyse wurde
entschieden, im Rahmen des Quims-Programms zusdtzlich den Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstu-
fen» in den Jahren 2014-2017 anzubieten (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2014). Dazu gab das Volksschul-
amt der Bildungsdirektion Ziirich ein Gutachten in Auftrag, das u. a. auch Empfehlungen fiir die Weiterent-
wicklung der Schreibférderung an Quims-Schulen formuliert (Sturm et al., 2013).

In diesem Beitrag wird der Quims-Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen» vorgestellt, der als Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprojekt angelegt ist.” Um dieses Projekt verorten zu kénnen, wird zunéchst
der Hintergrund geschildert, indem in Kap. 1 die Problemfelder aus Sicht der Quims-Schulen und in Kap. 2
die Empfehlungen zur Schreibférderung an Quims-Schulen erldutert werden. Anschliessend wird der theo-
retische Rahmen, der der Konzeption der Weiterbildungsmassnahmen zugrundeliegt, ausgefihrt (Kap. 3).
In Kap. 4 schliesslich werden die Musteraufgaben, die ein wichtiges «Scharnier» zwischen den einzelnen
Grundpfeilern der Weiterbildungsmassnahmen darstellen, etwas ausfiihrlicher beschrieben. Der Beitrag
schliesst mit einem Ausblick.

' Am Programm Quims nehmen Schulen mit einem Anteil von mindestens 40% fremdsprachiger Schiiler/-innen teil (vgl. dazu
den Beitrag von Mdchler in dieser Ausgabe des Leseforums).

* Projektleitung: Afra Sturm, Zentrum Lesen der Pidagogischen Hochschule FHNW; Kooperation mit Claudia Neugebauer der
Padagogischen Hochschule Ziirich sowie mit Werner Senn von der Paddagogischen Hochschule Luzern; das Teilprojekt Schul-
interne Weiterbildung wird von Claudia Neugebauer von der Padagogischen Hochschule Ziirich geleitet.
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1 Problemfelder aus der Sicht von Quims-Lehrpersonen

Hauptziel des Gutachtens, das im Auftrag des Volksschulamts der Bildungsdirektion Ziirich erstellt wurde,
war, Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung der Schreibférderung an Quims-Schulen herauszuarbeiten:
Diese Empfehlungen sollten einerseits den aktuellen Forschungsstand widerspiegeln, andererseits auch
Problemfelder aus den QuiMms-Schulen aufgreifen, damit geeignete Weiterbildungsmassnahmen ergriffen
werden kénnen (Sturm et al., 2013). In Bezug auf die Problemfelder wurden vier Gruppeninterviews mit
Quims-Lehrpersonen durchgefiihrt: Kindergarten, Unterstufe (Klasse 1-3), Mittelstufe (Klasse 4-6) und Se-
kundarstufe (Klasse 7-9). Je nach Gruppe waren 4-6 Lehrpersonen beteiligt.?

Im Folgenden wird zum einen kurz erldutert, auf welcher Basis die Gruppeninterviews durchgefiihrt und
wie sie ausgewertet wurden, zum anderen werden die wichtigsten Ergebnisse zusammenfassend darge-
stellt.

1.1Vorgehen

Der Leitfaden fir die Gruppeninterviews wurde auf der Basis von Troia & Maddox (2004) entwickelt. Die
Leitfragen lassen sich in zwei Bereiche gliedern:*

1)  Schulentwicklung: Gibt es an lhren Schulen bzw. in Ihren Teams gemeinsame Vorstellungen zum For-
dern und Beurteilen in der Domdne Schreiben? Gibt es so etwas wie eine klassen- oder stufeniibergrei-
fende Schreibkultur an lhrer Schule? Findet an der Schule ein (regelmdssiger) Austausch zum Schreiben
bzw. zum Schreibunterricht statt? usw.

2) Unterrichtsentwicklung: Was verstehen Sie personlich unter gutem Schreibunterricht? Welche Férder-
ansdtze oder Materialien setzen Sie ein? Welche Anpassungen nehmen Sie vor allem im Hinblick auf
Schiiler/-innen mit Deutsch als Zweitsprache oder in Bezug auf Schiiler/-innen mit Schreibschwierigkei-
ten vor? Welches sind die grossten Hindernisse oder Herausforderungen, die sich lhnen im Schreibun-
terricht stellen? usw.

Die Fragen des ersten Bereichs wurden den am Gruppeninterview teilnehmenden Lehrpersonen im Vorfeld
zugestellt, mit der Bitte, diese Fragen im Team zu diskutieren. Damit sollte gewahrleistet werden, dass sie
in Bezug auf diese Fragen auch die Sicht ihrer Schule vertreten kénnen.

Die Interviews wurden ausschnittsweise transkribiert und in Anlehnung an Mayring (2007) ausgewertet.
Die so gewonnenen Ergebnisse wurde in einer Sitzung mit den beteiligten Lehrpersonen aller Stufen kom-
munikativ validiert.

1.2 Ergebnisse

Ein wichtiges Ergebnis dieser Gruppeninterviews besteht darin, dass (iber alle Gruppen hinweg betont wur-
de, dass ein Austausch im Team zur Schreibférderung bisher kaum stattgefunden habe — und wenn doch,
dann hauptsdchlich zu Fragen rund um die Beurteilungspraxis. Ebenfalls hoben die Befragten hervor, dass
der Bereich Schreiben insgesamt eher nachrangig behandelt worden ware, gerade im Vergleich zum Lesen.
Die befragten Lehrpersonen begriissten es ausdriicklich, dass im Programm Quims ein neuer Schwerpunkt
zur Schreibférderung aufgebaut werden soll.

Als zentrale Problemfelder kristallisierten sich die folgenden heraus:

1) Gewichtung sprachformaler Aspekte: In den Interviews wurde die Férderung sprachformaler Aspekte
weniger stark gewichtet als Aspekte, die Struktur, Kohdrenz u. a. betreffen. Im Hinblick auf Schiiler/
-innen mit Deutsch als Zweitsprache deutete sich jedoch an, dass sprachformale Aspekte starker im
Vordergrund stehen, zumal diese Schiiler/-innen grosse Schwierigkeiten in Bezug auf «korrektes Formu-
lieren» zeigen wiirden. Dies wurde nicht zuletzt auch als Begriindung dafiir herangezogen, den Schreib-
unterricht zugunsten eines Sprachtrainings zuriickzustellen. Des Weiteren zeigte sich, dass beim Beur-
teilen von Textprodukten ebenfalls ein starkeres Gewicht auf sprachformale Aspekte gelegt wird.

3 Die Anfrage zur Teilnahme erfolgte durch das Volksschulamt.
* Der vollsténdige Interviewleitfaden ist in Sturm, Schneider & Philipp (2013) abgedruckt.
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2) Genres und Textsorten: Es wurde eine grosse Vielfalt an eingesetzten Textsorten genannt, die sich dem
narrativen, berichtenden oder instruierenden Genre zuordnen lassen (Beispiele sind: Bildergeschichten,
Sagen, Fabeln; Erlebnisbericht, Medienbericht; Bedienungsanleitung). Weder war aus den Antworten
eine durchgangige Férderung liber die Stufen hinweg erkennbar, noch wurden alle Genres angefiihrt.
Auffillig ist, dass keine Beispiele zu argumentativen Texten genannt wurden.

3) Schreibstrategien: Begriffe wie «Schreibprozess» oder «Schreibstrategien» — letzterer in den Interviews
i.d.R. als «Arbeitstechnik» bezeichnet — werden zwar genannt, aber sie erfuhren in den Interviews auch
auf Nachfragen hin keine didaktische oder inhaltliche Fiillung. Dariiber hinaus wurde in den Interviews
die Vermittlung von Schreibstrategien kaum thematisiert, obwohl etwa von Lehrpersonen der Sekun-
darstufe betont wurde, dass die Uberarbeitung von Texten ein grosses Problem darstelle - ein Bereich,
der geeignete Strategien erfordert.

4) Schreibmotivation: Es wurde insbesondere von Mittelstufen- und noch mehr von Sekundarstufen-Lehr-
personen eine geringe bzw. abnehmende Schreibmotivation der Schiilerinnen konstatiert. Die Lehrper-
sonen zeigten jedoch eine grosse Unsicherheit bei der Frage, wie Schreibmotivation geférdert werden
kann. Mitunter wurde die Férderung von Schreibmotivation mittels geeigneter Schreibaufgaben als
<Lotterie> bezeichnet.

5) Die soziale Funktion von Schreiben: Dass Schreiben in erster Linie ein kommunikatives Mittel darstellt,
wurde hauptsdchlich im Kindergarten und auf der Unterstufe, teilweise auch noch auf Mittelstufe her-
vorgehoben. Auf Sekundarstufe wurde sie nur am Rande erwahnt. Damit einhergehend scheint das
Veroffentlichen von Texten auf Sekundarstufe eine untergeordnete Rolle zu spielen. Des Weiteren wur-
de vereinzelt berichtet, dass kooperatives Schreiben eingesetzt wird und in diesem Rahmen die ge-
meinsame Auseinandersetzung in der Gruppe zentral sei. Es kann jedoch angenommen werden, dass
die Schiiler/-innen kaum systematisch auf die Anforderungen, die mit dem kooperativen Schreiben ver-
bunden sind, vorbereitet werden.

6) Zur Beurteilung: Die befragten Lehrpersonen berichteten durchgéngig, dass sie beim Beurteilen kriteri-
enorientiert vorgehen. Allerdings zeigte sich, dass bei der Textbeurteilung ein starker Fokus auf sprach-
formale Aspekte gelegt wird. Die Textbeurteilung scheint dabei mehrheitlich durch die Lehrpersonen
selbst zu erfolgen: Selbstbeurteilung wurde nur am Rande erwahnt, ebenso Peer-Feedback (hauptsach-
lich in Form von Schreibkonferenzen). Nicht zuletzt wurde auch das Beobachten und Beurteilen von
Schreibprozessen kaum erwdhnt.

Zusatzlich zu diesen Problemfeldern zeigte sich, dass die Lehrpersonen ganz unterschiedliche Sichtweisen,
was Schreiben beinhaltet, vertraten. So waren sie in Analogie zu Gilbert & Graham (2010) aufgefordert, im
Vorfeld in ihren Teams nachzufragen, a) wie viel Schreibzeit sie ihrer Einschdtzung nach den Schiilern und
Schiilerinnen pro Woche einrdumen und b) wie viel Zeit sie pro Woche fir die Vermittlung von Schreibkom-
petenzen ungefahr einsetzen. Die Frage diente damit in erster Linie dazu, das Gesprdch in den padagogi-
schen Teams in Gang zu setzen. In den Gruppeninterviews wurde berichtet, dass die Bandbreite in den
Teams zu diesen Fragen enorm stark variierte und dass teilweise sehr Unterschiedliches unter «Schreiben»
subsumiert wurde. Dies legen auch die Ergebnisse in Gilbert & Graham (2010, S. 503) nahe, die von einer
durchschnittlichen Schreibzeit von 122 Minuten pro Woche berichten, bei einer Standardabweichung von
rund 74 Minuten, sowie von 77 Minuten Schreibinstruktion pro Woche, bei einer Standardabweichung von
49 Minuten. Moglicherweise reflektieren die Befunde aus Gilbert & Graham (2010) damit nicht nur unter-
schiedliche Praktiken, sondern ebenso sehr ein unterschiedliches Verstdndnis von Schreiben.

Die vorbereitenden Fragen, die vor den Gruppeninterviews im Team zu diskutieren waren, wurden generell
als sehr positiv wahrgenommen, gerade im Hinblick auch auf schulentwicklerische Aspekte:

Es war dann sehr interessant, plétzlich als ich diese Fragen stellte, was da alles gekommen ist, was ich da al-
les erfahren habe. Von der Zeichnungslehrerin, wie sie Illustrationen zeichnen lasst anhand von Texten und
so weiter. Und der Kochlehrer hat dann begonnen, was sie bei ihm schreiben. Wenn man dartiber spricht, ich
glaube, das wiére der erste Schritt, dass man liber Schreiben spricht im padagogischen Team. Dann wiirde
sich auch etwas entwickeln. Aber wenn es natiirlich keine Gesprachskultur gibt respektive die Zwischen-Tir-
und-Angel-Gesprachskultur, die sogenannte Lehrerzimmergesprachskultur, dann kann auch nichts entste-
hen. Das, finde ich, wére auch das, was QUIMS férdern misste. (Oberstufe, CN, 00:55:52)
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2 Empfehlungen zur Schreibférderung an Quims-Schulen

Zusatzlich zu den stufenbezogenen Gruppeninterviews wurde die empirisch-didaktische Literatur gesich-
tet: In einem ersten Schritt wurden die verfiigbaren Meta-Analysen zur Schreibférderung beigezogen (Gra-
ham, Harris & Hebert, 2011; Graham, McKeown, Kiuhara & Harris, 2012; Graham & Perin, 20073, 2007b). Da
fir den Kindergarten zu Schreibférderung keine Meta-Analyse vorlag, wurde ein Bericht zu best practice
herangezogen (Gerde, Bingham & Wasik, 2012). In einem zweiten Schritt wurden Férder- oder Beurteilungs-
ansatze, die einem gemeinsamen didaktischen Handlungsfeld zugeordnet werden kénnen, so zusammen-
gestellt, dass Trends besser sichtbar werden und im Hinblick auf eine zielfiihrende Weiterbildung {ibersicht-
licher dargestellt werden kénnen (Sturm et al., 2013, S. 19). Zusatzlich sollte diese Zusammenstellung die
aus den Gruppeninterviews eruierten Problemfelder aufgreifen und biindeln.

Dieses Vorgehen fiihrte zu drei Férderbereichen in der Domane Schreiben (vgl. Tabelle 1 unten). Als Quer-
schnittthemen zu diesen drei Férderbereichen sind mit Blick auf Weiterbildungen an Quims-Schulen die
Merkmale guter Schreibaufgaben sowie das Beobachten und (formative) Beurteilen angelegt, dies auch
mit Blick auf die Problemfelder, die sich aus den Gruppeninterviews ergaben.

— Ausbildung einer flissi- — Auf-und Ausbau eines Re- - Schreiben als soziale
gen und effizienten pertoires an genrespezifi- Interaktion mit Leser-
Handschrift (Gleiches gilt schen sowie genreunab- Innen verstehen und
in Bezug auf das Tasta- hangigen Schreibstrate- erfahren
turschreiben) gien - Wirkung von Texten in

— Automatisierung von — Ausbildung von metakog- der Interaktion mit Le-
Rechtschreibung nitivem Wissen (wann ist serlnnen Uberpriifen

- Aufbau von Schreib- welche Strategie ange-
bzw. Formulierungs- messen, Wissen Gber sich
wortschatz als Schreiber/-in usw.).

Tabelle 1: Drei Forderbereiche und zwei Querschnittthemen

Angemerkt sei, dass diese Férderbereiche und Querschnittthemen auch den Kindergarten einschliessen:
Hier gilt es den Kindergarten-Lehrpersonen in erster Linie aufzuzeigen, dass bspw. in Anlehnung an Fisher,
Jones, Larkin & Myhill (2010) oder Isler & Kiinzli (2010) <Vorformens> méglich sind, die die spatere Schreibfér-
derung unterstiitzen.

Die Forderbereiche und Querschnittthemen bilden die Grundlage fiir eine systematischere Weiterbildung
an QuimMs-Schulen. Eine Konzeption geeigneter Weiterbildungsmassnahmen kann sich dabei — wie im fol-
genden Kapitel dargelegt wird — nicht nur auf fachliche bzw. fachdidaktische Inhalte konzentrieren, son-
dern muss sowohl gilinstige Voraussetzungen als auch Hindernisse auf struktureller und individueller Ebene
bertiicksichtigen.

3. Ein Rahmenkonzept

Auf Basis der Sekundéranalyse von Maag Merki et al. (2012) und des Gutachtens von Sturm et al. (2013) leg-
te das Volksschulamt der Bildungsdirektion unter der Federfiihrung von Stefan Machler die Eckpfeiler fiir
die Konzeption der Weiterbildungsmassnahmen fest. Diese Eckpfeiler sind die folgenden:

A. Ziele der Schreibférderung formulieren, bezogen auf die Ebenen Schule, Unterricht und Schiilerinnen
sowie im Hinblick auf die drei Férderbereiche basale Schreibfertigkeiten, Schreibstrategien und Schrei-
ben als soziale Praxis

B. Eine Veranstaltungsreihe so konzipieren, dass sich Schulen, Lehrpersonen, Schulleitungen oder auch
Steuergruppen einem der drei Férderbereiche anndhern kdnnen, ohne dass sie bereits an einer schulin-
ternen Weiterbildung teilnehmen miissten

C. Schulinterne Weiterbildungen konzipieren und aufbauen, die Angebote zu den drei Férderbereichen
wie auch den beiden Querschnittthemen anbieten

D. Ein Kaderseminar fiir die Weiterbildnerinnen und Multiplikatorinnen konzipieren und aufbauen
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E. Musteraufgaben entwickeln, die fiir jeden Férderbereich das schreibdidaktische Handlungsmuster auf-
zeigen, dabei auf die Ziele der Schreibférderung Bezug nehmen sowie die Merkmale guter Schreibauf-
gaben verdeutlichen und das Beobachtungs- und Beurteilungsspektrum der Lehrpersonen erweitern

Waéhrend die Ziele der Schreibférderung mit Blick auf den Lehrplan, insbesondere auch den Lehrplan 21 for-
muliert wurden, bildete fir die Konzeption von B, D und E das erweiterte Angebots- und Nutzungsmodell,
das Lipowsky (2011) zum beruflichen Lernen von Lehrpersonen im Rahmen von Weiterbildungsmassnah-
men entwickelte, den relevanten Denkrahmen (zur Konzeption der schulinternen Weiterbildung vgl. den
Beitrag von Neugebauer in dieser Ausgabe des Leseforums). Diesem erweiterten Angebots- und Nutzungs-
modell liegt die theoretische Sicht zugrunde, dass sich berufliches Lernen von Lehrpersonen, das im Rah-
men von Weiterbildungsmassnahmen stattfindet, «durch personenbezogene Voraussetzungen, durch Fak-
toren des Schulkontextes und durch Merkmale und Komponenten der Fortbildungen selbst sowie durch
das Zusammenspiel dieser Faktoren erkldren» lasst (Lipowsky, 2011, S. 399):

+ Schulleitung « strukturelle Merk- » aktives + enga- * Motivation
+ Kollegium male giertes Lernen + Professionswis-
« Finanzen « didaktische Merk- + Zufriedenheit + sen + Uberzeu-
male Akzeptanz gungen
+ Aktivitaten * wahrgenommene * Volition
« Expertise der Relevanz .

* Nachbegleitung

- Gelegenheit, Ge- Referentlnnen

lerntes anzuwen- 0 Teilnahm_e- l_,md
den Lernmotivation
» Kooperation im - «
Kollegium
Transferprozess Transfermotivation

U U

Veranderung des Professionswissens und der Uberzeugungen
Veranderung des unterrichtspraktischen Handelns
Beeinflussung des Schulerfolgs

Abbildung 1: Erweitertes Angebots- und Nutzungsmodell nach Lipowsky (2011) [vereinfachte Darstellung durch A.S.]

Lehrpersonen, so Lipowsky & Rzejak (2012), nutzen ein Weiterbildungsangebot sehr unterschiedlich und
profitieren auch nicht in gleichem Masse. Zum einen wird dies auf das unterschiedliche Professionswissen
sowie ihre Selbstwirksamkeitserwartungen zuriickgefiihrt,” zum anderen diirfte auch die Teilnahmemoti-
vation eine Rolle spielen. Eine besondere Herausforderung fiir die Weiterbildungsplanung besteht u. a. da-
rin, «jene Lehrpersonen zu erreichen und zur Nutzung bestehender Fortbildungsangebote zu motivieren,
die aufgrund gering ausgebildeter Kompetenzen von dem Besuch von Fortbildungen wahrscheinlich beson-
ders profitieren kdnnten» (Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 11).

Im Folgenden wird erldutert, wie der Quims-Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen» auf der Basis
dieses Angebots- und Nutzungsmodells konzipiert wurde. Dabei werden auch die Eckpfeiler B, D und E und
die darin getroffenen Massnahmen genauer ausgefiihrt.°®

3.1 Kontextbedingungen

Unter Kontextbedingungen kann nicht nur die einzelne Schule, sondern auch die Bildungsadministration
subsumiert werden. Als giinstig hat es sich in Bezug auf Bildungsadministration oder auch Bildungspolitik
erwiesen, wenn hohes Wissen tber wissenschaftliche Befunde vorhanden ist (vgl. etwa Mohan, Lundeberg
& Reffitt, 2008).

> Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrpersonen in der Doméne Schreibunterricht beinhalten Uberzeugungen, wie gut
sie Schilerlnnen in der Ideenfindung, in Bezug auf korrektes Verschriften etc. unterstiitzen kénnen (vgl. Sturm et al., 2014).

® An der Konzeption von B, D und E war auch Thomas Bachmann beteiligt, an jener zu D dariber hinaus Claudia Neugebauer.
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Maag Merki et al. (2012, S. 162) merken an, dass die bisherige Praxis im Quims-Pro-
gramm — die Schulen konnten aus einer vorgegebenen Auswahl an Handlungs- und
Zielfeldern selbst auswahlen —, eine Identifikation mit dem Programm unterstitze.

* Bildungsdirektion Gleichzeitig betonen sie, dass der Unterricht bzw. die Reflexion dariiber, was guter

Zirich
- QuIMS-Programm Unterricht beinhaltet, nur bei entsprechender Schwerpunktsetzung ins Zentrum ri-
2014-2017 cken kdnne. Sie empfehlen deshalb, diese Offenheit zu tiberdenken.
+ Ziele Schreib-
I:‘?fdefung Zwar behalten die Schulen die bisherige Gestaltungsfreiheit, der Empfehlung ist das
* Finanzen

. Quims-Beauftrag- Volksschulamt der Bildungsdirektion Ziirich aber dennoch gefolgt, indem es den
te Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen» fiir alle Quims-Schulen fiir verpflich-

* Begleitgruppe tend erklart hat (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2014).
+ Schulleitung

Die Ziele zur Schreibférderung formulieren nicht nur solche auf Ebene der Schiilerinnen, sondern auch auf
Ebene des Unterrichts und der Schule. Auf Ebene der Schule wird festgehalten, dass der Fokus Schreibfér-
derung im Schulprogramm verankert ist und dass die Lehrpersonen einer Schule ein méglichst gemeinsa-
mes Verstandnis von Schreibférderung entwickeln (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2014, S. 8). Des Weite-
ren sollen sich die Schulen an den drei Férderbereichen basale Schreibfertigkeiten, Schreibstrateigen und
Schreiben als soziale Praxis ausrichten. Damit soll erreicht werden, dass die Weiterbildungsmassnahmen in
der Schreibférderung koharent und méglichst auch systematisch erfolgen.

In verschiedenen Studien zeigte sich, dass Lehrpersonen starker gewillt sind, Zeit und Energie in eine Wei-
terbildung zu investieren, wenn sie dies als Schulhausteam tragen kénnen (u.a. Graham & Harris, 2008;
Mohan et al., 2008). Hinzu kommt, dass die Zeit, die den Lehrpersonen durch ihre Schule zur Verfiigung
gestellt wird, eine wichtige Voraussetzung fiir die Implementierung von Weiterbildungsmassnahmen ist
(Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 5). Wie diesem Umstand in den schulinternen Quims-Weiterbildungen aus einer
schulentwicklerischen Perspektive begegnet werden kann, wird in Neugebauer (i. d. A.) ausgefihrt.

Kontextbedingungen dieser Art kénnen nicht isoliert bzw. nicht unabhangig von der inhaltlichen Ausrich-
tung der geplanten Weiterbildungsmassnahmen und damit nicht unabhdngig von Unterrichtsentwicklung
betrachtet werden. Dies sei in Bezug auf die (explizite) Vermittlung von Schreibstrategien kurz ausgefiihrt:
Wird den Schiilerinnen eine bestimmte Schreibstrategie vermittelt, ist es fiir sie hilfreich, wenn diese bei
dhnlichen Aufgaben auch in anderen Fachern oder von anderen Lehrpersonen eingesetzt wird. Das bedingt
jedoch, dass sich das Kollegium bzw. die Schule tiber Schreibstrategien verstdndigt und eine gemeinsame
Auffassung davon entwickelt, wie Schreibstrategien zielfiihrend vermittelt werden kénnen. Miissten die
Schiilerinnen bei dhnlichen Aufgaben je nach Lehrperson ein anderes Vorgehen anwenden, wiirde sich das
wohl erschwerend auf den Lernerfolg auswirken.

3.2 Qualitat der Weiterbildungsangebote

Da es rund 110 Schulen sind, die sich am Quims-Programm beteiligen, und da der Schwerpunkt «Schreiben
auf allen Schulstufen» fiir die Quims-Schulen verbindlich ist, werden viele Weiterbildnerlnnen bené&tigt, um
die schulinternen Weiterbildungen durchfiihren zu kénnen. Je grosser deren Anzahl ist, desto grdsser er-
scheint die Notwendigkeit, diese Weiterbildnerinnen zu schulen, wie Lipowsky (2011, S. 411) festhélt. Zwar
kann aufgrund fehlender Studien nicht belegt werden, dass eine Schulung der Weiterbildnerinnen einen
nachweislichen Effekt hatte: Fehlt aber eine solche Schulung, «diirfte ein erheblicher Teil des Weiterbil-
dungserfolgs von Lehrern nicht auf das didaktische Konzept der Fortbildung, sondern auf die unterschiedli-
chen Fortbildner zurlickzufiihren sein» (Lipowsky, 2011, S. 411).

Da fiir die Schreibférderung an Quims-Schulen drei Férderbereiche festgelegt wur-
den, gilt es, die Weiterbildnerinnen so zu schulen, dass sie in allen drei Bereichen ein

gemeinsames Verstandnis der damit verbundenen didaktischen Handlungsmuster
+ Expertise der Wei-

terbildnerinnen
und der Multipli-
katorlnnen

+ Musteraufgaben

entwickeln und auch wissen, was gute Aufgaben jeweils beinhalten und welches ge-
eignete Beobachtungs- und Beurteilungsinstrumente sind. Da etwa im Férderbereich
Schreibstrategien den Lehrpersonen ein Férderansatz ndher gebracht werden soll,

der im deutschsprachigen Raum noch nicht sehr verbreitet ist, kann entsprechendes
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Wissen seitens der Weiterbildnerinnen ebenfalls nicht vorausgesetzt werden. Gleichzeitig ist damit zu rech-
nen, dass auch Weiterbildnerinnen Uberzeugungen vertreten kdnnen, die eine erfolgreiche Implementie-
rung durch die Lehrpersonen erschweren kénnen - Uberzeugungen, die teilweise die Lehrpersonen selbst
vertreten dirften (vgl. auch Abschnitt 3.4). Unabhdngig davon ist es niitzlich, wenn die Weiterbildnerinnen
selbst wissen, was glinstige oder hinderliche Voraussetzungen seitens der Lehrpersonen sein kénnen, um
je nach Situation auch angemessen reagieren zu kdnnen. Nicht zuletzt benétigen die Weiterbildnerinnen
auch schulentwicklerisches Riistzeug, um die fiir die Schreibférderung formulierten Ziele in den Schulen
umsetzen zu kénnen.

Im QuiMs-Programm zur Schreibférderung wird auf Anforderungen dieser Art mit einem Kaderseminar rea-
giert, das zehn halbtdgige Schulungen vorsieht, die fir alle beteiligten Weiterbildnerinnen — insgesamt sind
es rund 30 Fachpersonen - verbindlich sind. Angemerkt sei, dass ein solches Kaderseminar mit finanziellen
Leistungen sowohl seitens Auftraggeber, des Volksschulamts der Bildungsdirektion Ziirich, als auch der P&-
dagogischen Hochschule Ziirich verbunden ist, die den Weiterbildnerinnen die dafiir notwendige Zeit zur
Verfligung stellen muss.

Diese Schulungen verteilen sich analog zum Schwerpunkt {iber die Jahre 2014-2016, sodass neue Heraus-
forderungen, die sich durch laufende oder bereits durchgefiihrte schulinterne Weiterbildungen ergeben,
auch im Kaderseminar aufgegriffen werden kdnnen. Jedes Seminar ist so angelegt, dass es einen Férder-
bereich oder auch ein Querschnittthema vertieft behandelt, dabei aber auch immer schul- und unterrichts-
entwicklerische Aspekte verkniipft.

Einen wichtigen Eckpfeiler der Schreibférderung fiir Quims-Schulen bilden die Musteraufgaben, die sich
nicht nur an die Lehrpersonen richten, sondern auch an die Weiterbildnerinnen. Entsprechend werden
diese - sofern bereits vorhanden - auch in den Kaderseminaren eingesetzt. Damit sollen die didaktischen
Handlungsmuster auch den Weiterbildnerinnen aufgezeigt werden, gleichzeitig soll aber auch der Frage
nachgegangen werden, wie sie in schulinternen Weiterbildungen eingesetzt werden kénnen, was diese
Musteraufgaben leisten, was aber auch nicht (vgl. dazu ausfiihrlicher Abschnitt 4).

3.3 Wahrnehmung und Nutzung der Angebote

Die Weiterbildungshaufigkeit und die so ingesamt aufgewendete Weiterbildungszeit [dsst Lipowsky (2011,
S. 401f.) zufolge keine Riickschlisse auf einen positiven Einfluss bezogen auf die Lernleistungen der Schiiler
und Schiilerinnen zu. Ahnlich besteht kein direkter Zusammenhang zwischen der Dauer einer einzelnen
Weiterbildung und ihrer Effektivitat. Dennoch kann gezeigt werden, dass ein bestimmter Schwellenwert
nicht unterschritten werden sollte: Kurze Weiterbildungen, die maximal einen Tag dauern, zeigen keine
Wirkung. Dennoch scheint dies ein Format zu sein, das Lehrpersonen bevorzugen, wie auch eine Befragung
von Lehrpersonen im Projekt «Novizinnen und Novizen im Schreibunterricht» am Ende ihres ersten Berufs-
jahrs ergab.’

In Bezug auf das QuiMms-Programm halten Maag Merki et al. (2012, S. 156) fest, dass die bisherigen Weiterbil-
dungen pro Jahr jeweils nur 1-2 Tage umfasst haben und dass dies fiir eine Professionalisierung deutlich zu

wenig sei, sofern diese nicht mit Weiterentwicklungen vor Ort sowie einer fachlichen Begleitung ausgebaut
und kontinuierlich weitergefiihrt werden.

Dies sei wiederum am Beispiel der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien ausgefiihrt: Fiir diesen For-
deransatz reicht Harris et al. (2012, S. 108) zufolge eine 12- bis 14-stiindige Weiterbildung méglichst an zwei
aufeinanderfolgenden Tagen aus, um ihn erfolgreich in eine Regelklasse implementieren zu kénnen. Dazu
flhren sie jeweils wenige Lehrpersonen vorzugsweise der gleichen Schule zu kleineren Weiterbildungs-
teams zusammen. Wie Harris et al. (2012) betonen, erleichtert dies die Zusammenarbeit zwischen den Lehr-
personen, da sie mit dhnlichen Herausforderungen konfrontiert sind, zumal die explizite Vermittlung von
Schreibstrategien ein komplexes Verfahren darstellt. Dies deutet darauf hin, dass die Weiterbildung im Sin-
ne von Maag Merki et al. (2012) mit weiterfihrenden Massnahmen kombiniert wird, insgesamt also doch
mit einem grésseren Zeitrahmen gerechnet werden muss (vgl. dazu auch Abschnitt 3.4).

’ Der Frage, welches Format sie sich fiir kiinftige Weiterbildungen wiinschen, lag eine 6-stufige Skala zugrunde (1= nicht er-
wiinscht bis 6 = sehr erwiinscht). Der Mittelwert fir eintagige Weiterbildungen betrdgt 5.02 (SD =1,20), wahrend er fir mehr-
tagige Weiterbildungen lediglich bei 2.86 (SD =1.57) liegt.
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Um Lehrpersonen wie auch den Schulen den Einstieg in eine schulinterne Weiterbil-
dung zu erleichtern, wurde die Veranstaltungsreihe im Rahmen des Quims-Schwer-
punkts «Schreiben auf allen Schulstufen» so konzipiert, dass ein Férderbereich fiir

: th'i?cIi?ersu(r:geib_ jeweils zwei benachbarte Stufen angeboten wird (Kindergarten / Unterstufe, Unter-

- Veranstaltungs- [ Mittelstufe, Mittel-/ Oberstufe). Eine Veranstaltung besteht jeweils aus einem Refe-
reihe rat mit anschliessender Vertiefungsmaoglichkeit in einer Arbeitsgruppe. Damit soll

’ tsecrg‘:l'cii’:}:;”e BER gewdhrleistet werden, dass die Lehrpersonen den Stufenbezug herstellen kénnen,

- Musteraufgaben gleichzeitig aber auch curriculare Aspekte iiber die einzelne Stufe hinausgehend the-

matisiert werden kénnen. Analog zum Kaderseminar verteilen sich zehn Veranstaltun-
gen Uber drei Jahre.

Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass solche Veranstaltungen eine grosse Wirkung entfalten.
Vielmehr zielen sie darauf ab, einen Diskurs in Gang zu setzen, etwa auch dahingehend, dass bspw. Quims-
Beauftragte, die eine Veranstaltung besucht haben, in ihrem Team von einer Veranstaltung berichten. Erste
Erfahrungen mit diesem Format deuten darauf hin, dass sich einzelne Schulen anschliessend unter Beru-
fung auf eine Veranstaltung fiir eine Weiterbildung anmelden. Hinzu kommt, dass diese Veranstaltungen
auch eine wichtige Quelle fiir die Weiterbildnerinnen sowie das Kaderseminar bilden, da Fragen und Ein-
wande in einem noch vergleichsweise informellen Rahmen formuliert werden.

Eine wichtige Zielsetzung dieser Veranstaltungen besteht darin, zwischen den Zielen der Schreibférderung,
der schulinternen Weiterbildung sowie den Musteraufgaben Kohdrenz herzustellen, damit eine breitere
Wahrnehmung durch die Schulen und Lehrpersonen erreicht wird und die Angebote auch eher genutzt
werden. So lautet ein Ziel auf der Ebene des Unterrichts, dass die Schiiler/-innen das Schreiben mehrstufig,
fokussiert auf einzelne Phasen der Textproduktion lernen sollen sowie «unter expliziter Vermittlung von
Strategien, so dass sie das Schreiben beobachten kénnen» (Bildungsdirektion Kanton Zrich, 2014, S. 8).
Zum einen wurde und wird dies in der Veranstaltungsreihe unter Riickgriff auf theoretische Positionen wie
auch empirische Befunde ausgefiihrt, zum anderen kénnen die Lehrpersonen in den Arbeitsgruppen ausge-
wihlte Aspekte davon erfahren und erproben, wenn méglich am Beispiel einer Musteraufgabe.®

3.4 Voraussetzungen der Lehrpersonen

Wiéhrend Lipowsky (2011) nur sehr allgemein die personenbezogenen Voraussetzungen beschreibt, finden
sich in Graham, Olinghouse & Harris (2009, S. 183) einige wenige Hinweise fiir die Doméne Schreiben: Eine
erfolgreiche Implementierung wirksamer Férderansdtze ist ihnen zufolge abhdngig von der Bereitschaft
der Lehrpersonen. Diese Bereitschaft wird wiederum vom Wissen der Lehrpersonen und ihren Uberzeugun-
gen beeinflusst. Graham et al. (2009) nennen dazu die nachfolgenden Aspekte:

a) Angemessenheit und Wirksamkeit der Instruktion, des Férderansatzes

b) Allféllige Schwierigkeiten, den betreffenden Férderansatz zu implementieren

¢) Maogliche negative Effekte im Zusammenhang mit der Implementation

d) Angemessenes Wissen, um den Férderansatz in den Regelunterricht integrieren zu kénnen

Graham et al. (2009) fiihren nicht aus, welche Uberzeugungen oder Wissensbesténde jeweils eine erfolg-
reiche Implementierung erschweren kénnen, sondern sie legen in erster Linie dar, welche Verfahren wirk-
sam sind. Genauere Erkenntnisse zu giinstigen wie auch hinderlichen Voraussetzungen in der Domane
Schreiben waren jedoch mit Blick auf Weiterbildungen mehr als wiinschbar.

So weist Juzwik (2010) etwa darauf hin, dass Lehrpersonen empirisch wirksame Ansatze wie die explizite
Vermittlung von Schreibstrategien ablehnen, wenn sie der Auffassung sind, dass Schreibenlernen ein natiir-
licher Lernprozess darstelle. Dies werde etwa damit begriindet, dass eine explizite Vermittlung zu stark in
den Schreiblernprozess eingreife. Exemplarisch zeigt sich diese Auffassung in der Antwort einer angehen-
den Lehrperson. Sie beantwortete im Rahmen einer Studienaufgabe die Frage, was sie tun wiirde, wenn
eine Schiilerin Schwierigkeiten bei der Ideenfindung hatte, wie folgt:

Ich will keinen Rat geben. Das ware so, als wiirde ich ihr etwas aufdriicken. Ich wiirde sie stattdessen durch
das Gesprdch selbst zu einer eigenen Idee flihren. (DV-2013)

8 Eine Ubersicht tiber die Veranstaltungsreihe findet sich unter http://www.fhnw.ch/ph/zl/quims/schreiben.
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Generell zeigt sich, dass die Vermittlung von Strategien auch seitens der Lehrpersonen mit einem Lernpro-
zess einhergeht, der mehrere Hiirden beinhalten kann, so etwa, dass sie eine Strategie isoliert und nicht in
den Lernprozess integriert vermitteln, wie Duffy (1993) in Bezug auf die Doméne Lesen aufzeigt. In der Do-
mane Schreiben ist dies u.a. daran erkennbar, dass Schiilerinnen die »Technik» Mindmap kennen gelernt
haben, ein Mindmap zu Beginn eines Textproduktionsprozesses auch erstellen, bei der Textproduktion
dann jedoch nicht mehr auf das Mindmap zuriickgreifen — auch nicht bei Schwierigkeiten -, sondern bei der
Textproduktion doch mehr oder weniger einfach drauflos schreiben und in der Folge assoziativ vorgehen.
In einem solchen Fall kénnen die Schiilerinnen zwar die Strategie bzw. Technik benennen, sie verstehen
aber nicht, welche Funktion in diesem Fall das Mindmap eigentlich hatte.

Lehrpersonen, die die explizite Vermittlung von Schreibstrategien neu kennen lernen, durchlaufen nach
Harris et al. (2012, S. 109) die gleichen Phasen, wie sie im Rahmen dieses Ansatzes fiir Schiiler/-innen ange-
setzt werden (Hintergrundwissen erwerben, Funktion und Nutzen verstehen, Anwendung einer Strategie
mittels Modellieren beobachten kénnen usw.). Ein solcher Lernprozess ist — folgt man Duffy (1993) — auch
seitens Lehrpersonen langerfristig zu denken und diirfte wohl mehr als 12-14 Stunden Weiterbildungsstun-
den umfassen (vgl. Abschnitt 3.3). Darauf verweisen auch Erfahrungen aus ersten Weiterbildungen mit
Quims-Lehrpersonen wie auch aus den ersten Durchfiihrungen des Kaderseminars: in beiden erwies sich
vor allem Modellieren als grosse Herausforderung.

Dariiber hinaus miissen Lehrpersonen auch {iber ein Wissen dariiber verfiigen, was gute bzw. geeignete
Schreibaufgaben sind: Wie miissen Schreibaufgaben angelegt sein, damit die Schiilerinnen bspw. erfahren
koénnen, dass ihre Texte eine ganz bestimmte Wirkung auf Leserlnnen ausiiben? Welche Schreibstrategien
sind zum L&sen einer bestimmten Schreibaufgabe geeignet, welche eher nicht? Welche Aufgaben eignen
sich, um die basalen Schreibfertigkeiten zu férdern? Wie kénnen dabei insbesondere auch Schiilerinnen mit
Deutsch als Zweitsprache oder Schiilerlnnen mit Schreibschwierigkeiten unterstiitzt werden? Fragen dieser
Art soll im Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen» u.a. mit Musteraufgaben begegnet werden.

4. Musteraufgaben

Zu allen drei Férderbereichen werden pro Klassenstufe je zwei Musteraufgaben erarbeitet, wobei der Kin-
dergarten als eine Einheit betrachtet wird (Tabelle 2 unten). Samtliche Musteraufgaben werden an Quims-
Schulen erprobt und auf Basis der Riickmeldungen {iberarbeitet.’

2 2 2
6 6 6
6 6 6
6 6 6

Tabelle 2: Ubersicht Musteraufgaben

Ziel der Musteraufgaben ist es, den Lehrpersonen wie auch Weiterbildnerinnen didaktische Handlungsmus-
ter zu jedem Foérderbereich zur Verfligung zu stellen, die anhand prototypischer bzw. geeigneter Aufgaben
verankert werden. Kernstiick der Musteraufgaben bilden also nicht so sehr die einzelnen Auftrdge, sondern
die Ausfiihrungen zur didaktischen Umsetzung, zu allfdlligen Schwierigkeiten, zu Beobachtungs- und Beur-
teilungsmoglichkeiten etc. Dennoch miissen die Musteraufgaben auch so gestaltet sein, dass sie gute Lern-
aufgaben fiir die Schiiler/-innen enthalten. Musteraufgaben in diesem Sinne weisen also eine Zweifach-Ad-
ressierung auf: Entsprechend muss dies bei ihrer Entwicklung beachtet werden.

Im Folgenden wird zundchst ausgefiihrt, was Musteraufgaben im Quims-Schwerpunkt «Schreiben auf allen
Schulstufen» leisten sollen und kénnen, was aber auch nicht (Abschnitt 4.1). Daran anschliessend wird ge-

° Die Musteraufgaben zur sozialen Praxis fiir die Oberstufe wurden von Thomas Bachmann entwickelt, von der Autorin iiber-
arbeitet und fertig gestellt sowie um eine Aufgabe erganzt; die restlichen Aufgaben zur sozialen Praxis werden von Werner
Senn erarbeitet. Die Musteraufgaben zu den basalen Schreibfertigkeiten wie auch zur Vermittlung von Schreibstrategien
werden von der Autorin erarbeitet.
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zeigt, welche Merkmale gute Lernaufgaben in den drei Férderbereichen aufweisen (Abschnitt 4.2). Insbe-
sondere wird dafiir argumentiert, dass die didaktischen Handlungsmuster in den drei Férderbereichen mit
unterschiedlichen Merkmalen der Lernaufgaben einhergehen.

4.1 Was Musteraufgaben leisten kénnen und was nicht

Die Frage, was Musteraufgaben auf dem bisher dargelegten Hintergrund leisten kénnen und was nicht,
wird in Bezug auf curriculare Aspekte, im Hinblick auf das Verhdltnis von Musteraufgaben und Lehrmittel
sowie hinsichtlich des Problemfelds «Beobachten und Beurteilen» diskutiert.

4.1.1 Curriculare Aspekte

Musteraufgaben sollen das didaktische Handlungsmuster eines Férderbereichs lber alle Stufen hinweg auf-
zeigen. Damit kdnnen curriculare Aspekte starker in den Blick genommen und verdeutlicht werden. Da et-
wa die kommunikative Funktion von Schreiben in den Gruppeninterviews sehr unterschiedlich gewichtet,
insbesondere auf Sekundarstufe nur am Rande erwdhnt wurde, kdnnen Musteraufgaben an solchen Stellen
ansetzen und dazu verschiedene Aufgabenformate bereitstellen.

Hinsichtlich der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien ist jedoch zu bedenken, dass fiir diesen An-
satz noch nicht geklart ist, wie er curricular verankert werden kann, zumal hierzu empirische Befunde weit-
gehend fehlen (Harris et al., 2009). Folgt man Gold (2011), kann die explizite Vermittlung von Strategien erst
ansetzen, wenn die kognitiven Voraussetzungen gegeben sind. Wie ein Blick in die Meta-Analysen zeigt, fin-
den sich in der Domédne Schreiben frithestens ab Klasse 2 vereinzelte Studien zur expliziten Vermittlung von
Schreibstrategien. Offen ist damit auch die Frage, ob in Bezug auf den Kindergarten oder den Anfangsun-
terricht Vorformen» méglich sind, die auf den Strategieerwerb vorbereiten.

4.1.2 Verhiltnis von Musteraufgaben und Lehrmitteln

Musteraufgaben sollen und kénnen Lehrmittel nicht konkurrenzieren, zumal mit den Musteraufgaben nicht
der Anspruch verbunden ist, alles aufzuzeigen, was zu einem «umfassenden> Schreibunterricht gehort. Das
ist nach wie vor Aufgabe von Lehrmitteln. Dagegen fokussieren sie Ansdtze oder Aspekte, die sich nicht oh-
ne Weiteres in Lehrmittel integrieren lassen. Dies sei in Bezug auf zwei Beispiele kurz ausgefiihrt:

— Im Bereich der basalen Schreibfertigkeiten bieten Lehrmittel fiir Kindergarten und Unterstufe ausrei-
chend Aufgaben und Material an, vor allem bezogen auf Handschrift und Rechtschreibung, nicht mehr
jedoch fiir die Mittel- und Sekundarstufe, zumal — so das Argument - nur noch ein Teil der Schiilerinnen
eine Férderung in diesem Bereich bendtige bzw. die Entwicklung abgeschlossen sein sollte. Entspre-
chend miissen fiir diesen Bereich nicht nur geeignete Lernaufgaben entwickelt werden, sondern es ist
den Lehrpersonen gleichzeitig auch aufzuzeigen, wie individuell geférdert werden kann.

- Die prozessorientierte Schreibférderung ist im deutschsprachigen Raum seit den 1980er-Jahren etab-
liert (Fix, 2008) und findet sich in der einen oder anderen Form in den Lehrmitteln realisiert. Insbeson-
dere werden die Schiilerinnen dabei rekursiv in das Planen, Formulieren und Uberarbeiten engagiert.
Der prozessorientierte Ansatz stellt nach wie vor ein wichtiges Element auch einer kompetenzorientier-
ten Schreibdidaktik dar (vgl. etwa Becker-Mrotzek & Bé6ttcher, 2012, S. 74ff.).

Die explizite Vermittlung von Schreibstrategien im Sinne von Graham & Harris (2005) will zuséatzlich zu
einer Portionierung des Schreibprozesses den Schiilerinnen u.a. die kognitiven Aktivitdten stdrker be-
wusst machen. Dazu wird insbesondere das Modellieren eingesetzt, das mehr als lautes Denken meint
(vgl. Abschnitt 4.2.2) und das am starksten zur Wirksamkeit des Verfahrens beitragt. Im deutschsprachi-
gen Raum wurde dieser Ansatz durch die Arbeit von Glaser, Kessler & Palm (2011) auch fiir Lehrperso-
nen zugdnglich. Zwar wird in dieser Arbeit das Modellieren beschrieben und stellenweise mit konkreten
Beispielen unterlegt; worauf Lehrpersonen beim Modellieren jedoch achten sollen, wie sie diesen An-
satz insbesondere adaptieren kénnen — im Hinblick auf unterschiedliche Genres oder Schreibaufgaben
- wird nicht deutlich. Musteraufgaben setzen hier an: Sie sollen das Modellieren fiir die Lehrpersonen
verdeutlichen und dariiber hinaus aufzeigen, wie Schreibstrategien aufgabenbezogen vermittelt wer-
den kdnnen.
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4.1.3 Beobachten und Beurteilen

Ein Problemfeld besteht darin, dass es in der Domane Schreiben mehrheitlich die Lehrpersonen selbst sind,
die beurteilen (vgl. Abschnitt 1.2), Selbstbeurteilung und Peer-Feedback eher selten eingesetzt werden (zu
einem Uberblick iiber das Beobachten und Beurteilen in der Doméne Schreiben vgl. Sturm, 2014). Ein weite-
res Problem besteht darin, dass hauptsachlich Textprodukte, kaum Schreib- bzw. Textproduktionsprozesse
evaluiert werden. Wdhrend in den verschiedenen Lehrmitteln kriterienbasierte Instrumente fiir die Fremd-
beurteilung durchgangig angeboten werden, trifft dies fiir Instrumente zur Selbstbeurteilung nur teilweise
zu. Peer-Feedback schliesslich wird hauptsachlich in Form von Schreibkonferenzen oder im Zusammenhang
mit dem Instrument der Textlupe angeboten. Und schliesslich fehlt es weitgehend an Instrumenten zur Be-
obachtung von Schreibprozessen.™

Musteraufgaben haben hier also vielfaltige Anforderungen zu erfiillen:

- Esgilt, das Beobachtungs- und Beurteilungsrepertoire der Lehrpersonen zu erweitern. Dabei kdnnen
sich die Musteraufgaben nicht darauf beschrdanken, Méglichkeiten aufzuzeigen, sondern sie sollen Bei-
spiele aus den Erprobungen auch so aufbereiten, dass fiir die Lehrpersonen nachvollziehbar wird, was
beobachtet werden kann und welche didaktischen Folgerungen fiir den weiteren Lernweg gezogen
werden kénnen.

- Musteraufgaben missen den Lehrpersonen auch aufzeigen, wie Feedback so in den Textproduktions-
prozess integriert werden kann, dass die Schiiler/-innen die Riickmeldungen aufnehmen und verarbei-
ten kénnen.

4.2 Merkmale guter Lernaufgaben in der Doméne Schreiben

Die Frage, was Musteraufgaben leisten kénnen und was nicht, steht in einem engen Zusammenhang mit
der Frage, was gute Lernaufgaben in der Doméne Schreiben sind. Dabei sollen im Folgenden nicht nur die
Merkmale von guten Lernaufgaben herausgearbeitet werden, sondern es soll gleichzeitig auch aufgezeigt
werden, dass diese Merkmale nicht unabhdngig vom Férderbereich formuliert werden kénnen.

Die drei Férderbereiche sind so angelegt, dass sie die damit verbundenen Férderansdtze zu didaktischen
Handlungsmustern «verdichten» und so fiir die Lehrpersonen besser nachvollziehbar sein sollten. Je nach
Forderbereich weisen gute Schreiblernaufgaben entsprechend auch unterschiedliche Merkmale auf. Im
Folgenden wird dies fiir alle drei Férderbereiche ausgefiihrt: In einem ersten Schritt werden die wissen-
schaftlichen Grundlagen skizziert - fiir eine ausfiihrlichere Darstellung sei auf Sturm et al. (2013) sowie auf
Schneider et al. (2013) verwiesen —, auf deren Basis in einem zweiten Schritt die didaktischen Handlungs-
muster mit den damit verbundenen Merkmalen guter Aufgaben dargelegt und abschliessend mit einem
Umsetzungsbeispiel konkretisiert werden.

4.2.1 Basale Schreibfertigkeiten férdern

Lernaufgaben zur Férderung basaler Schreibfertigkeiten zielen auf die Ausbildung einer fliissigen und ef-
fizienten Handschrift bzw. auf fliissiges Tastaturschreiben, auf eine Automatisierung von Rechtschreibung
sowie auf den Aufbau von Schreib- bzw. Formulierungwortschatz, sodass insgesamt im Textproduktions-
prozess fliissiger formuliert werden kann. Damit kann der Schreibprozess entlastet werden, da auf diese
Weise Ressourcen fiir hierarchieh6here Prozesse frei werden. Auf der Basis von Protokollen lauten Den-
kens kann genauer zwischen Automatisierung und Flussigkeit unterschieden werden (McCutchen, 1988):
Automatisierung meint, dass bestimmte Teilprozesse so ablaufen, dass sie der Reflexion nicht oder kaum
mehr zuganglich sind. Wer bspw. das Tastaturschreiben gut beherrscht, wird i.d.R. nicht angeben k&énnen,
wo sich der Buchstabe «v» befindet. Fliissigkeit dagegen meint, dass die Teilprozesse so ablaufen, dass sie
der Reflexion weiterhin zuganglich bleiben, dass sie aber hierarchieh6here Prozesse so wenig wie méglich
einschranken. So ist es beim Schreiben eines Textes wichtig, dass man zwar rasch auf Formulierungen oder
Textbausteine zugreifen kann, dass man aber dennoch {iber die Wahl bestimmter Wérter oder Wendungen
nachdenkt und sie gegebenenfalls auch dndert. Das didaktische Handlungsmuster zielt also zusammenge-
fasst darauf ab, den Schreibprozess zu entlasten.

'°vgl. aber «Der Weg zum Schreiben», Sprachstarke, Bd. 4.
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Musteraufgaben zur Férderung basaler Schreibfertigkeiten weisen eine Charakteristik auf, die generell fiir
Aufgaben gilt, die auf Automatisierung sowie Flissigkeit abzielen:

1) Basale Fertigkeiten sind nur wahrend einer kurzen Zeitspanne, jedoch méglichst taglich zu vermitteln.
In Bezug auf die Doméne Schreiben empfehlen Berninger & Richards (2002, S. 253) mit Blick auf die jun-
geren Schiilerinnen 5-10 Minuten, da gerade bei ihnen die Aufmerksamkeitsspanne kurz ist. Bei dlteren
Schiilerinnen kénnen die Sequenzen etwas ausgedehnt werden (10-15 Minuten).

2) Analog zu einem Training der Leseflussigkeit — vgl. dazu Rosebrock, Gold, Nix & Rieckmann (2011) -
koénnen und sollen die gleichen Aufgaben mehrfach eingesetzt werden.

Da Rechtschreibung in (Schweizer) Lehrmitteln breit abgedeckt ist, sowohl hinsichtlich verfigbarer Mate-
rialien als auch in Bezug auf Hinweise zur Vermittlung, kann dieser Bereich fiir den Quims-Schwerpunkt
«Schreiben auf allen Schulstufen» ausgeklammert werden. Hinsichtlich Handschrift wird so verfahren, dass
fir die Mittel- und Sekundarstufe auch Musteraufgaben zur Férderung einer fliissigen und effizienten
Handschrift erarbeitet werden. Fiir das Tastaturschreiben stehen mittlerweile kostenlose und auch gute
Online-Tools zur Verfligung, auf die bei Bedarf verwiesen werden kann.

Musteraufgaben fokussieren im Quims-Programm «Schreiben auf allen Schulstufen» in erster Linie den Auf-
und Ausbau von konzeptionell schriftlichem Formulierungswortschatz, und zwar lber alle Stufen hinweg.
Dies bietet sich auch an, da in Quims-Schulen Schiilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache stark vertreten
sind: Gerade den L2-Lernenden missen, so Chenoweth & Hayes (2001), genligend Gelegenheiten zum
Schreiben verschafft werden, damit das Generieren und Abrufen von lexikalischen Einheiten in der Zweit-
sprache trainiert werden kann. Bedenkt man, dass Lehrpersonen in Quims-Schulen teilweise dazu neigen,
den Schreibunterricht zugunsten einer Sprachférderung zuriickzustellen, kdnnen Musteraufgaben dieses
Typs Wege aufzeigen, wie Schreibunterricht mit Sprachférderung verbunden werden kann.

Solche Aufgaben setzen zundchst auf der Wort- und Satzebene an, beinhalten also keine Textproduktion
im klassischen Sinne. Beispielsweise kann eine Aufgabe darin bestehen, dass die Schiilerinnen zu einem Ort
wie «Bahnhof» stichwortartig 5-7 typische Aktivitaten notieren und - falls die Zeit reicht — eine Aktivitat
auswahlen und dazu einen Satz oder auch mehrere Sétze schreiben. Berninger & Richards (2002) empfeh-
len, eine Férderung basaler Fertigkeiten mit einer Textproduktion zu verbinden. Im vorliegenden Beispiel
kann dieser Aufgabentyp als eine Art Aufwdrmiibung bei beschreibenden oder auch narrativen Texten vor-
geschaltet werden.

Jede Aufgabe wird mit ausgewahlten Schiilerbeispielen ergdnzt: Damit soll den Lehrpersonen einerseits
aufgezeigt werden, dass diese Aufgaben nicht mit kreativem Schreiben zu verwechseln sind, als es gerade
nicht darum geht, méglichst originelle Textbausteine zu finden, sondern méglichst typische oder haufige.
Andererseits werden die Beispiele herangezogen, um auszufiihren, welche Beobachtungen méglich sind
und wie solche Beobachtungen didaktisch genutzt werden kénnen. Eine Schwierigkeit bei solchen Aufga-
ben besteht darin, dass Lehrpersonen dazu neigen, orthografische Fehler immer auch zu korrigieren: Da
der Fokus jedoch nicht auf Rechtschreibung liegt, muss das Beobachten und Beurteilen so gezeigt werden,
dass das primdre Lernziel im Blick behalten wird. Wird etwa eine Aufgabe zur Erweiterung von Verben
mehrfach eingesetzt, verwendet eine Schiilerin jedoch immer dasselbe syntaktische Muster (spielen mit
Oma, mit anderem Kind etc.; schwatzen mit Freundin, mit ... ), ist der sprachliche Handlungsraum um
weitere Moglichkeiten zu erweitern (spielen wo, wie ...; schwatzen wann, wie ...). Verwenden Schiler/-
innen im Verlauf konsequent falsche Formulierungen (bei rechts ..., bei links ... ), so ist die Aufgabe so
anzupassen, dass sie herausgefordert sind, die korrekte Formulierung zu verwenden («Beschreibe, was du
von deinem Platz aus links siehst: Links sehe ich ... »).

4.2.2 Schreibstrategien vermitteln

Die explizite Vermittlung von Schreibstrategien ist ein Ansatz, der sich iiber viele Studien hinweg als beson-
ders wirksam erwiesen hat, insbesondere das Programm SrsD (= self regulated strategy development) nach
Graham & Harris (2005), auf dem auch Glaser et al. (2011) aufbauen. Schreibstrategien bezeichnen zunéchst
die Art und Weise, wie Schreibende ihren Textproduktionsprozess portionieren und auch sequenzieren
(Torrance, Thomas & Robinson, 1994). Gleichzeitig handelt es sich bei Schreibstrategien auch um Verfah-
ren, die sich im Hinblick auf dhnliche Aufgaben bewdhrt haben. Damit weist der Strategiebegriff in der Do-
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mane Schreiben eine prozessbezogene wie auch metakognitive Komponente auf (zum metakognitiven
Strategiebegriff vgl. Alexander, Graham & Harris, 1998).

Das SRsD-Programm sieht insgesamt sechs Phasen vor (vgl. Abbildung 2 unten). Wie die Abbildung verdeut-
licht, bildet der Ausgangspunkt fiir die Vermittlung einer Schreibstrategie eine bestimmte Schreibaufgabe,
eine bestimmte Textsorte, die auch mit prototypischem Vokabular einhergehen kann. Entsprechend sind
die meisten Schreibstrategien genrespezifisch angelegt, wie der Uberblick in Graham & Harris (2005) zeigt.

Hintererundwissen e Textmuster: Wie ist ein Protokoll [eine Geschichte etc.] aufgebaut?
I grundawi *Vokabular: Was ist ein beschreibendes Detail? Was ist ein Argument?
Diskutieren *Nutzen, Anwendung und Bedeutung der neu zu erlernenden Strategie
Modellieren e Demonstration mit lautem Denken
Memorieren e Lernende memorieren die einzelnen Schritte der Prozedur
Unterstiit e Je nach Lernenden: mehrfaches Modellieren, Strategiediskussion (Vergleich vorher —
nterstutzen nachher), gemeinsames Schreiben etc.

¢ Mehrfaches angeleitetes Anwenden notwendig, wobei die Lernenden allméhlich immer
mehr Verantwortung fir die Anwendung Gibernehmen

Unabhéngiges Uben

Abbildung 2: Phasen der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien nach Graham & Harris (2005)

Das didaktische Handlungsmuster fiir diesen Férderbereich besteht also darin, den Lernenden explizit auf-
zuzeigen, wie der Schreibprozess - je nach Genre oder Schreibaufgabe - portioniert und sequenziert wer-
den kann. Aufgaben, die sich zur expliziten Vermittlung von Schreibstrategien eignen, miissen drei Arten
von Merkmalen erfiillen:

a. Siesind prozessbezogen angelegt und fokussieren auch metakognitive Aspekte.
b. Sie sind aufgabenbezogen und passend zu Aufgabe oder Lernziel genrespezifisch oder -libergreifend.
c. Sie beziehen sich auf eine bestimmte Phase der expliziten Vermittlung.

Zu a) und b): Schreibstrategien kénnen einzelne Phasen oder Aktivitdten des Textproduktionsprozesses
fokussieren, etwa die Ideenfindung oder die inhaltliche Uberarbeitung; sie kénnen jedoch auch mehrere
Teilprozesse umfassen, so das Planen und Formulieren. Metakognitive Aspekte kénnen in Anlehnung an
Flavell (1979) sowie Harris et al. (2009) personen-, aufgaben- und strategiebezogenes Wissen sowie meta-
regulatives Wissen umfassen.

Welche Wahl jeweils getroffen wird, hangt letztlich vom Lernziel ab sowie von der Schreibaufgabe, die die
Schiiler/-innen bewéltigen sollen. Es sei bereits hier betont, dass das Beobachten und Beurteilen sich nicht
auf Textprodukte beschranken kann, wenn es darum geht, dass die Schiiler/-innen eine bestimmte Schreib-
strategie kennen lernen und auch anwenden sollen.

Zu ¢): Die sechs Phasen sind nach Graham & Harris (2005) nicht so zu verstehen, dass immer jede Phase in
der Reihenfolge, wie sie aus Abbildung 2 ersichtlich ist, durchgefiihrt werden muss. Vielmehr gilt es den
Lehrpersonen aufzuzeigen, wie sie diese Form von expliziter Vermittlung je nach Aufgabe und je nach Schi-
lerlnnen anpassen kénnen. Als entscheidend erweist sich vor allem die Phase des Modellierens (Fidalgo,
Torrance, Rijlaarsdam & van den Bergh, 2011). Dies kann mit kognitiver Entlastung begriindet werden: Da
die Schiiler/-innen beim Modellieren eine Lehrperson beobachten, wie sie laut denkend eine Schreibstrate-
gie anwendet und damit eine Schreibaufgabe 16st, kdnnen sie sich vollumfanglich darauf konzentrieren,
wie die Lehrperson als Modell vorgeht. Sie kdnnen so wesentlich starker profitieren, als wenn sie gleichzei-
tig beobachten bzw. lernen und schreiben miissen.

Modellieren meint jedoch nicht spontanes lautes Denken: Vielmehr gilt es folgende Hinweise zu beachten:
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1) Das Modellieren erfolgt didaktisiert, das heisst, es bildet nicht das Vorgehen ab, das der Lehrperson
eigen ist, sondern richtet sich nach dem Lernziel (z. B. eine genrespezifische Uberarbeitungsstrategie
kennen und anwenden lernen).

2) Esbezieht sich auf Lernende. Entsprechend werden typische Fehlerquellen eingebaut und mégliche
Losungen aufgezeigt.

3) Es enthdlt explizite Hinweise und Begriindungen zum Vorgehen.

4) Die einzelnen Schritte einer Strategie werden expliziert.

So verstandenes Modellieren stellt hohe Anforderungen an Lehrpersonen: Gute Schreiber/-innen verfiigen
Uiber hohes metakognitives Wissen (Harris et al., 2009). Um fir die Schiiler/-innen eine Strategie nachvoll-
ziehbar modellieren zu kénnen, ist solches Wissen notwendig. Des Weiteren bengtigen sie fachliches Wis-
sen dariiber, was schwache und gute Schreiber/-innen auszeichnet, um beim Modellieren auf die Lernen-
den Bezug nehmen zu kénnen.

Quims-Musteraufgaben in diesem Bereich sind so angelegt, dass sie einzelne Phasen der expliziten Vermitt-
lung fokussieren: Als Ausgangspunkt dient bspw. das Verfassen einer Geschichte oder einer Anleitung. Die
Phase «Hintergrundwissen» stellt den Lehrpersonen auch ein Textmuster mit fiir die Textsorte wichtigen
Textbausteinen zur Verfligung. Das Hauptaugenmerk liegt jedoch auf dem Modellieren: Eine Musteraufga-
be hierzu enthdlt einen vollstandig ausformulierten Modellierungsvorgang, der seinerseits expliziert und
begriindet wird. Dabei wird auch gezeigt, wie das Modellieren auf Lernende bezogen werden kann. Ein Bei-
spiel: Schwache Schreiber/-innen neigen u.a. dazu, einmal notierte Ideen in ihrer Gesamtheit und in der no-
tierten Reihenfolge zu verwenden. Beim Modellieren wird gezeigt, wie und weshalb eine Idee verworfen
wird, wie und warum die Reihenfolge gedndert wird.

Modellieren setzt voraus, dass Lehrpersonen auch wissen, welche Schreibaktivitaten ein Schreibprozess
umfassen und wie sich der Schreibprozess bei Schiilerinnen mit geringen wie auch guten Schreibkompe-
tenzen gestalten kann. So kann Planen je nach Aufgabe verschiedene Schreibaktivitaten umfassen, etwa
das Kldren des Schreibauftrags, das Setzen eines Schreibziels, das Klaren des Textmusters wie auch das
Generieren und Auswahlen von Ideen: Schwache Schreiberinnen zeigen jedoch kaum Planungsaktivitdten,
sondern schreiben vielmehr gleich drauflos. Wissen Lehrpersonen wenig {iber Schreibprozesse, wenig auch
dariiber, was charakteristisch fiir schwache Schreiber/-innen ist, neigen sie dazu, die Schreibinstruktion auf
sprachformale Aspekte zu reduzieren (Baurmann, 1995). Wie geringem Fachwissen seitens Lehrpersonen
zu begegnen ist, ist eine solche Herausforderung, wie in Abschnitt 3 im Anschluss an Lipowsky & Rzejak
(2012) erwdhnt wurde, die es in den Kaderseminaren zu diskutieren gilt.

Die Aufgaben enthalten dariiber hinaus Auftrage zu metakognitivem Wissen. Auf diese Weise wird fiir die
Lehrpersonen sichtbar, ob die Strategievermittlung greift. Wie folgende Beispiele aus einer 6. Klasse illust-
rieren, lehnt Schiiler A eine Strategie ab, weil sie seiner Ansicht nach zu viel Zeit bené&tigt — eine Ansicht, die
prototypisch fiir schwache Schreiberinnen ist; gleichzeitig ist er nicht in der der Lage, die Strategie zu er-
kldren (Abb. 3). Schiiler B - vgl. Abb. 4 S. 16 — kann dem gegeniiber die einzelnen Schritte der Schreibstrate-
gie PIRsCH+ sowie den Nutzen benennen («nicht alles auf einmal»)

5 Ich wirde jemandem PIRSCH+ so erklaren:

«lch weiss nicht wie ich das erklaren kann.»

6 Wirdest du PIRscH+ anderen Schiilern/Schulerinnen weiterempfehlen?
Warum?

«Nein, weil es zu lang braucht.»

Abbildung 3: Schiiler A zur Planungsstrategie PIRSCH+
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5 Ich wiirde jemandem PIRSCH+ so erkléaren:

- 04 « «P —fir Planen |-fiirlden R -fiir Rheienfolge
sch — fiir Schreiben.»

6 Wirdest du PIRscH+ anderen Schiilern/Schiilerinnen weiterempfehlen?
Warum?

«Ja ich wiirde es empfehlen, weil mann so besser
schreiben kann und nicht alles aus mal [= nicht alles
auf einmal].»

Abbildung 4: Schiiler B zur Planungsstrategie PIRscH+

Die explizite Vermittlung von Schreibstrategien raumt der Selbstbeurteilung einen hohen Stellenwert ein,
sowohl in Bezug auf das Textprodukt wie auch den Schreibprozess. Dies hdngt hauptsdchlich damit zusam-
men, dass im SRsD-Programm Strategievermittlung mit der Férderung selbstregulierten Schreibens verbun-
den wird: Das zielt darauf ab, dass der Strategieeinsatz auch laufend tiberwacht und bewertet wird. Ent-
sprechend enthalten die QuiMs-Musteraufgaben Auftrdge, in denen die Anwendung einer vermittelten
Schreibstrategie evaluiert und bewertet wird. So sollen die Schiiler/-innen bspw. angeben, wie sicher sie
sich bei der Anwendung einer bestimmten Strategie fiihlen und ob sie mithilfe der Strategie bessere Texte
verfassen kénnen.

4.2.3 Schreiben als soziale Praxis erfahrbar machen

Schreibende kénnen unterschiedliche Absichten oder Ziele verfolgen. So unterscheidet Ossner (1995) zwi-
schen einer psychischen Funktion (schreiben fir sich), einer kognitiven Funktion (schreiben, um das Ge-
dachtnis zu entlasten; schreiben, um Erkenntnisse zu gewinnen) sowie einer sozialen Funktion (schreiben
fiir und an andere). Der sozialen bzw. kommunikativen Funktion kommt fiirs Schreibenlernen ein besonde-
res Gewicht zu, gilt es doch, Schreiben so zu vermitteln, dass eine erfolgreiche Teilnahme an einer Gemein-
schaft mit bestimmten literalen Praxen méglich ist (Prior, 2008; Portmann-Tselikas & Weidacher, 2010).
Hinzu kommt, dass sich die kommunikative Funktion des Schreibens deutlich positiver auf die Schreibmo-
tivation auswirkt als etwa thematisches oder individuelles Interesse (Boscolo, 2012). Des Weiteren belegen
verschiedene Meta-Analysen wie Graham & Perin (2007b), dass sich kooperatives Schreiben positiv auf die
Schreibleistungen auswirkt.

Sozio-kulturelle Theorien betrachten Schreibhandlungen als individuelle Ko-Konstruktionen sozialer Praxen
(Englert, Mariage & Dunsmore, 2008). Wéhrend sozio-kulturelle Theorien zwar Instrumente zur Analyse
und Interpretation von Schreiben als sozialer Praxis bereitstellen, hdtten sie jedoch bisher — so Englert et al.
(2008) — wenig zur Frage beigetragen, wie wirksame Lernumgebungen zur Férderung von Schreiben als so-
zialer Praxis zu gestalten sind.

Verschiedene Studien kénnen belegen, dass Lernumgebungen, in denen die Schreibenden die Leserlnnen
beim Rezipieren ihrer Texte direkt beobachten kénnen, sehr wirksam sind (Couzijn & Rijlaarsdam, 20053,
2005b; Rijlaarsdam et al., 2008). Solche Lernumgebungen zeichnen sich auch dadurch aus, dass Schreiben
als notwendiges und sinnvolles Tun erscheint: So sollen bspw. Texte verfasst werden, die andere befahi-
gen, eine bestimmte Handlung ausfiihren zu kénnen. Kénnen Schreibende etwa beobachten, wie LeserIn-
nen jedoch an bestimmten Stellen des Textes scheitern, kénnen sie ihre Texte nicht zuletzt wesentlich ziel-
gerichteter Giberarbeiten.

Das didaktische Handlungsmuster in diesem Férderbereich zielt entsprechend darauf ab, dass die Lernen-
den Schreiben als sinnhaftes Tun und als kommunikative Interaktion mit anderen, insbesondere mit ihren
Leserlnnen erfahren.

Gute Aufgaben, die die kommunikative Funktion von Schreiben ins Zentrum stellen, zeichnen sich u.a.
durch folgende Merkmale aus (vgl. u.a. Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010; Boscolo, 2012; Englert et al.,
2008 Rijlaarsdam et al., 2008):
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1) Sie weisen ein klares und nachvollziehbares kommunikatives wie auch inhaltliches Schreibziel auf.

2) Die Schreibaufgabe ist in eine Situation eingebettet, die das Schreiben als sinnvolles und notwendiges
Tun erscheinen l3sst.

3) Die Leser/-innen sind so integriert, dass die Schreiber/-innen mit ihnen interagieren.

4) Die Schreibaufgabe ist klar einem Genre, einer Textsorte zugeordnet.

5) Notiges (kulturelles) Hintergrundwissen wird erarbeitet, insbesondere auch die mit einem Genre oder
einer Textsorte verbundenen sprachlichen Handlungen.

Vergleicht man gute Aufgaben im Bereichen Schreiben als soziale Praxis mit Aufgaben zur Strategievermitt-
lung, zeigen sich einige wichtige Beriihrungspunkte, so im Hinblick auf das Kldren von Schreibzielen oder
auf das Vermitteln von Hintergrundwissen wie Genre- bzw. Textsortenwissen oder sprachliches Wissen.
Diese Beriihrungspunkte gilt es auch in den Musteraufgaben herauszuarbeiten, zumal die Vermittlung von
Schreibstrategien an geeignete Schreibaufgaben gebunden ist.

Die QuiMs-Musteraufgaben, die Thomas Bachmann fiir die Sekundarstufe erarbeitet hat, stellen die sprach-
lichen Prozeduren, die sich fiir das Bewaltigen bestimmter kommunikativer Aufgaben eingespielt haben,
ins Zentrum (vgl. Bachmann, 2014). Zusatzlich gilt es, analog zu Couzijn & Rijlaarsdam (20053, 2005b) aufzu-
zeigen, wie die Leser/-innen so integriert werden kénnen, dass die Schreiber/-innen die Wirkung ihrer Texte
direkt erfahren und so gleichzeitig ihre Texte auch «testen» kdnnen. Erste Erfahrungen in Quims-Weiterbil-
dungen deuten darauf hin, dass dieser Aspekt nicht unabhangig von der Frage angegangen werden kann,
was Schreiben als sinnvolles und notwendiges Tun bedeutet: So erscheint das schriftliche Verfassen eines
Berichts zum Wochenende im Klassenverband als wenig sinnvoll, wiirde man doch einem miindlichen Be-
richt eindeutig den Vorzug geben. Dagegen kann eine Art Klassenbericht in Form eines Abreisskalenders,
bei dem die Schiiler/-innen abwechslungsweise einen Beitrag zum Tagesgeschehen verfassen, als sinnvolles
Tun wahrgenommen werden: Eine Lehrperson berichtete, wie die Schiiler/-innen jeweils sehr neugierig wa-
ren und wissen wollten, was fiir andere so berichtenswert war, dass es im Abreisskalender notiert wurde.
Teilweis |6ste ein Eintrag auch Diskussionen unter den Schiilerinnen tber die «Erzdhlwiirdigkeit» eines Er-
eignisses aus.

5. Ausblick

Der Quims-Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen» wird zwar evaluiert, jedoch nicht wissenschaft-
lich begleitet, auch wenn eine empirische Uberpriifung wiinschbar wiére. Fiir jeden «Eckpfeiler» der Wei-
terbildungsmassnahmen werden separate Evaluationen durchgefiihrt: So fragt die Evaluation der Veran-
staltungsreihe u.a. danach, inwiefern die dargebotenen Inhalte im Hinblick auf die eigene Stufe oder im
Hinblick auf den eigenen Unterricht als relevant erachtet wurden. Bei der Interpretation der Ergebnisse
wird jedoch zu beriicksichtigen sein, dass die wahrgenommene Relevanz einen starken Einfluss auf die
Teilnahmemotivation ausiiben, mitunter sogar die Partizipation an Weiterbildungsaktivitdten vorhersagen
kann, dass bisher jedoch nur geringe Zusammenhdnge zwischen wahrgenommener Relevanz und Zuwachs
an beruflichem Wissen oder verénderter Unterrichtspraxis nachgewiesen werden konnten (Lipowsky, 2011,
S. 402).

Die Evaluation der Musteraufgaben fragt nach deren Niitzlichkeit, nach der Qualitdt des dargebotenen Ma-
terials sowie danach, welche Gruppen von Schiilerinnen besonders stark profitiert haben (Schiiler/-innen
mit geringeren oder eher sehr guten Schreibkompetenzen, Daz-Schiilerinnen). Es ist jedoch fraglich, ob mit
einer breiten Riickmeldung gerechnet werden kann, da die Evaluation aufgrund der schweren Erreichbar-
keit der Lehrpersonen online durchgefiihrt werden muss.

Das Volksschulamt der Bildungsdirektion Ziirich fiihrt regelmdssig Befragungen an allen Quims-Schulen
durch, um zu Gberpriifen, inwiefern die Zielvorgaben erreicht wurden. Die Befragungen im Zeitraum 2014-
2017 sehen auch solche zum Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen» vor. So wird etwa danach ge-
fragt, inwiefern es ein gemeinsames Verstandnis von Schreibférderung gibt, inwiefern ihre Schiiler/-innen
bestimmte Zielvorgaben in der Domédne Schreiben erreichen usw.

Jede Quims-Schule erhdlt die Ergebnisse aus der Befragung 2014 zugestellt: Diese kdnnen eine wichtige Ori-
entierung bilden, wenn es darum geht, im Hinblick auf die schulinterne Weiterbildung den Férderbereich
oder auch das Querschnittthema festzulegen, an dem die Schulen arbeiten mdchte. Gleichzeitig sind ge-
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nauere Gesprache mit der Begleitgruppe (Schulleitung, Quims-Beauftragte sowie Vertretungen jeder Stufe)
weiterhin zentral: So kann es durchaus vorkommen, dass eine Schule gerne den Férderbereich Schreibstra-
tegien zum Ausgangspunkt wdhlen mochte, in den Gesprachen aber deutlich wird, dass eine grosse Unsi-
cherheit in der Frage, was eigentlich «gute» Schreibaufgaben sind, besteht. In einem solchen Fall kann es
angezeigt sein, der Schule das Querschnittthema «Merkmale guter Aufgaben» oder den Férderbereich
«Schreiben als soziale Praxis» zu empfehlen.

Fiir die Weiterbildnerinnen stellt dies eine grosse Herausforderung dar, miissen sie doch nicht nur mit der
Schule die schulinterne Weiterbildung planen und durchfiihren kénnen, sondern gleichzeitig und méglichst
von Beginn an den Uberblick iiber die Férderbereiche und Querschnittthemen haben. Dem Kaderseminar
kommt damit eine zentrale Funktion zu. Pddagogische Hochschulen kénnten — so eine mégliche Folgerung
daraus - gut beraten sein, regelmdssig Fachpersonen fiir die Weiterbildung auszubilden, um ein breiteres
und systematischeres Kursangebot in der Domadne Schreiben aufbauen zu kénnen.
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Développement de I’école et de '’enseignement dans le domaine de
I’écrit : ’exemple des écoles QUIMS

Afra Sturm

Chapeau

Le theme de I’écriture a tous les degrés scolaires est devenu une problématique centrale dans le
programme QUIMS (Qualité dans les écoles multiculturelles) pour la période 2014 a 2017. Le présent article
traite des questionnements concernant cette problématique auxquels est confronté le personnel
enseignant dans le cadre du programme.

Il expose la maniére dont le theme « Ecrire a tous les degrés scolaires » est envisagé en tant que projet
d’enseignement et de développement de I’école : il commente les piliers de ce programme que sont les
manifestations destinés aux enseignants, la formation continue interne, le séminaire cadre destiné aux
spécialistes de la formation continue interne et les modeles de taches. Ceux-ci sont présentés en détail car
ils représentent une articulation importante avec les autres piliers du programme.
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promotion de I’écrit, compétences de base en écriture, stratégies d’écriture, écriture comme pratique
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