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1	 Einleitung

1.1	 Motivation, Verortung und Zielsetzung der Arbeit1

Themen wie Bildungsgerechtigkeit und die Nachhaltigkeit von Lernprozessen prä-
gen den aktuellen Bildungsdiskurs (u. a. Bildungsbericht, Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2018; Council of the European Union, 2002; PISA-Studie, Die-
drich, Lewalter, 2023). Die Schule hat dabei den Auftrag, allen Schülerinnen und 
Schülern das Recht auf Bildung zu gewährleisten, dabei gleiche Bildungschancen 
für alle zu schaffen und heterogene Fähigkeitsvoraussetzungen auszugleichen (vgl. 
Stanat, 2006, 98). Im Kern geht es darum, Schüler/-innen möglichst individuell zu 
fördern, sodass alle Lernenden gleichermaßen von Bildungsangeboten profitieren 
können. Hierfür werden Voraussetzungen, Ziele, Ergebnisse und Prozesse von Bil-
dung im schulischen und gesellschaftlichen Kontext zum Gegenstand der empiri-
schen Bildungsforschung. Das zentrale schulische Ziel – Bildungsgerechtigkeit zu 
gewährleisten – spiegelt sich aber nicht nur in Schulevaluation, Forschungsprojek-
ten und -ergebnissen wider, sondern auch in politischen Entscheidungen. In den 
Schlussfolgerungen des Europäischen Rates von Lissabon wird bekräftigt, dass der 
erfolgreiche Übergang zu einer wissensbasierten Wirtschaft und Gesellschaft mit 
einer Orientierung auf lebenslangem Lernen2 einhergehen muss (vgl. Council of the 
European Union 2002, C 163/01). Somit wird lebenslanges Lernen zum Grundprin-
zip der europäischen Bildungs- und Berufsbildungssysteme.

Um diese Forderungen umzusetzen, bedarf es verschiedener Maßnahmen: Für 
den Bereich des schulischen Unterrichts bedeutet das, dass effektive Lehr- und Lern-
methoden sowie -kontexte für lebenslanges und lebensumspannendes Lernen ge-
schaffen werden müssen. Ebenso müssen evidenzbasierte Methoden zur Bewertung 
von Lernbeteiligung, -reflexion und -erfolg ab der Grundschule vermittelt werden. 
Eine zentrale Rolle spielen hier die Überwachung, Reflexion und Bewertung des 
eigenen Lernprozesses im Rahmen des selbstregulierten Lernens einerseits sowie 

1	 In der Arbeit wird eine geschlechtergerechte Schreibweise nach den Empfehlungen des 
Rates für deutsche Rechtschreibung vom 16.11.2018, bzw. für die Überarbeitung nach 
den Empfehlungen vom 26.03.2023, verwendet. Es sind ausdrücklich alle Geschlechter 
eingeschlossen. An einigen Stellen wurde aus Gründen der besseren Lesbarkeit oder bei 
der Übernahme von Originalzitaten auf eine geschlechtergerechte Sprache verzichtet, in 
diesen Fällen sind selbstverständlich alle Geschlechter eingeschlossen.

2	 Als lebenslanges Lernen wird Lernen in der Phase vom Vorschul- bis ins Rentenalter 
definiert, welches die gesamte Bandbreite formalen, nicht formalen und informellen Ler-
nens umfasst. Ziel ist die individuelle Verbesserung von Wissen, Fähigkeiten und Kom-
petenzen und das im Rahmen einer echten Chancengleichheit sowie einer gesicherten 
Qualität des Lernens (vgl. Council of the European Union, 2002, C162/2).
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das Verstehen, Durchdringen und ein barrierefreier Umgang mit der Unterrichts-
sprache im Rahmen der Sprachhandlungskompetenz andererseits. Dabei kommt 
der Förderung von Lernstrategien eine besondere Bedeutung zu (vgl. Hellmich, 
Wernke, 2009, 15). 

Eine Verbindung von selbstreguliertem Lernen und einer Förderung der Sprach-
handlungskompetenz am Beispiel des schriftlichen Erzählens soll im Rahmen der 
Arbeit an der Strategievermittlung, -anwendung und -reflexion von Textproduk-
tionsstrategien im Kontext der Interventionsstudie Restless (Regensburger Selbst-
regulationstraining für Lese- und Schreibstrategien)3 gezeigt werden. 

Warum selbstreguliertes Lernen fördern? (vgl. 3.2.2.2)

Das selbstregulierte Lernen (=SRL) beschreibt Lernen als eine Aktivität, die Ler-
nende proaktiv ausführen, anstatt nur auf Erfahrungen oder Instruktionen in einer 
Lernumgebung4 zu reagieren (vgl. Zimmerman, 2001, 33). In der Lehr-/Lernfor-
schung ist SRL mittlerweile ein etabliertes Konstrukt (vgl. Zimmerman, Schunk, 
2011, 2), das in allen Schularten und Jahrgangsstufen implementiert werden sollte 
(vgl. Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Tillmann, Weiß, 
2000, 6 f.). Das SRL befähigt Schüler/-innen zunehmend, Verantwortung für die 
eigenen Lernprozesse zu übernehmen. Eine schulische SRL-Förderung ist deshalb 
notwendig und sinnvoll (vgl. Sontag, 2019, 24) und gilt als Basis für einen kompe-
tenzorientierten Unterricht. 

Warum Schreiben als Teil der Sprachhandlungskompetenz fördern? 

Der Aufbau und Ausbau von Sprachhandlungskompetenz umfassen den „situati-
onsangemessenen, sachgemäßen, partnerbezogenen und zielgerichteten“ Gebrauch 
von gesprochener und geschriebener Sprache in lebensnahen und kindgemäßen 
Situationen und an bedeutsamen Inhalten (vgl. KMK, 2004, 6). Ein Aspekt der 
Sprachhandlungskompetenz stellt einen kompetenten Umgang mit konzeptioneller 
Schriftlichkeit und Bildungssprache dar. Dieser entscheidet über den Schulerfolg 
von Schüler/-innen (vgl. Gogolin, Lange, 2011, 108 f.). Lesen und Schreiben gehören 
in literalen Gesellschaften zu den Schlüsselqualifikationen, denn sie ermöglichen 

3	 Restless wurde gefördert durch das Mercator-Institut für Sprachförderung und Deutsch 
als Zweitsprache. Das Mercator-Institut ist ein von der Stiftung Mercator initiiertes und 
gefördertes Institut der Universität zu Köln.

4	 Lernen ist von verschiedenen Umgebungsfaktoren abhängig, diese lassen sich unter-
schiedlich von außen gestalten. Die Lernumgebung umfasst ein Arrangement unter-
schiedlicher Unterrichtsmethoden, -materialien und -medien. Eine Lernumgebung stellt 
„gleichzeitig aber auch die aktuelle zeitliche, räumliche und soziale Lernsituation dar 
und schließt letztlich auch den jeweiligen kulturellen Kontext ein“ (Reinmann, Mandl, 
2006, 616). 
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die Teilnahme am kulturellen und gesellschaftlichen Leben. Die Aneignung der 
(Schrift-)Sprache ist darüber hinaus ein bestimmender Faktor kindlicher Entwick-
lung (Wygotski, 1974, 53 ff.). Der Bedarf an schriftlicher Kommunikationsfähigkeit 
hatte niemals einen höheren Stellenwert in der Gesellschaft als heute (vgl. Juzwik, 
Curcic, Wolbers, Moxley, Dimling & Shankland, 2006, 452; Feilke, 2015a, 51), denn 
literale Gesellschaften speichern Gedanken, Wissen und Erfahrung, die bewahrens-
wert erscheinen, in schriftlicher Form (vgl. Merz-Grötsch, 2014, 12).

Gleichwohl haben internationale und nationale Leistungsstudien (u. a. DESI, 
2006; IGLU, 2004; PISA, 2000, 2023; VERA 8, 2011; NAEP, 2011) eindrucksvoll ge-
zeigt, dass viele Kinder und Jugendliche Probleme beim Lesen und Verfassen von 
Texten haben und dass ein Teil der Schüler/-innen sowohl in der Primar- als auch in 
der Sekundarstufe die an sie gestellten Leistungen nicht erbringen kann. Neben dem 
Lesen als Türöffner für eine erfolgreiche Bildungsbiografie gehört gerade das Schrei-
ben von Texten zu einer der wichtigsten menschlichen Errungenschaften und stellt 
eines der bedeutendsten Kulturgüter dar. Nur wer sich kompetent in schriftlichen 
Kommunikationssituationen bewegen kann, hat die Möglichkeit zur Bildungsteil-
habe, „die eine Teilnahme und Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen erleichtert 
und damit ein selbstbestimmtes, gelingendes Leben in persönlicher, sozialer und 
ökonomischer Hinsicht eröffnet“ (Merz-Grötsch, 2014, 12). Schreiben ist dabei ein 
flexibles Werkzeug, mit dem eine Vielzahl von Zielen erreicht werden kann (vgl. 
Graham, 2006, 457). Es ermöglicht den Menschen, mit anderen zu kommunizie-
ren – und das über Zeit und Raum hinweg (vgl. 2.2). Schreiben hat kulturhistorisch 
(z. B. Stärkung der Zusammengehörigkeit durch eine zunehmende Vereinheitli-
chung der Schriftsprache im Heiligen Römischen Reich Deutscher Nation im Zuge 
der Einheitsübersetzung der Bibel durch Luther) genauso wie gesellschaftlich-poli-
tisch (z. B. die Flugschriften der Revolutionsbewegungen um 1848) eine tragende 
Bedeutung. Daneben schreiben Menschen auch zur psychologischen Entlastung 
(z. B. Tagebucheinträge zur Bekämpfung der Einsamkeit oder um ihre Geschichte zu 
dokumentieren). Schreiben hat aber auch eine emotionale Dimension, beispielswei-
se durch eine schriftliche Auseinandersetzung mit sich selbst (vgl. Merz-Grötsch, 
2014, 12).

Vor allem im schulischen Kontext wird Schreiben oft als „Medium des Lernens“ 
bezeichnet (vgl. Pohl, Steinhoff, 2010, 12; Feilke, 2015a, 47). Wer (auf)schreiben 
kann, ist in der Lage, durch die Handlung Wissen zu schaffen, zu strukturieren und 
unbekannte Sachverhalte zu klären (vgl. Eigler, 1998, 57 f.). Gerade in diesem Zu-
sammenhang hilft das Schreiben, neue Kontexte und Lernobjekte strukturierend zu 
vernetzen. So können Lerninhalte besser verinnerlicht werden (vgl. Pohl, Steinhoff, 
2010, 12). Schreiben wird zum Denken im Medium der Schriftlichkeit und ein un-
verzichtbarer Teil unserer kulturellen Praxis (vgl. Abraham, Kupfer-Schreiner, Mai-
wald, 2005, 7). Ein Ziel schulischer Ausbildung muss also sein, Lernende dazu zu 
befähigen, Schriftlichkeit für sich als Ausdrucks- und Entwicklungsmöglichkeit zu 
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entdecken und diese zunehmend selbstständig für eigene Ziele zu gebrauchen (vgl. 
2.4; 3). 

Überdies stellt Schreibkompetenz – sowohl im schulischen als auch im berufli-
chen Kontext – eine der wichtigsten Erfolgsdeterminanten dar (vgl. Crossley, McNa-
mara, 2017, 3 f.). Schüler/-innen, die nicht gut schreiben können, sind im Nachteil: 
In der Schule gehört das Schreiben – wie das Lesen auch – zu einer Schlüsselkompe-
tenz der Wissensvermittlung. Schwächere Schreiber/-innen können das Schreiben 
als Handlung weniger angemessen für den eigenen Lernerfolg nutzen und entspre-
chend ihres eigenen Lernens weniger unterstützen, erweitern und Inhalte schriftlich 
kommunizieren. Das zeigt sich besonders deutlich in den geforderten Leistungs-
standsmessungen, die in den meisten Fächern die Produktion eines Textes erfordern 
und somit schwache Schreiber/-innen systematisch benachteiligen (vgl. MacArthur, 
Graham, Fitzgerald, 2016, 5).

Daraus ergeben sich folgende Bildungsziele: Basisziel aller schulischen Bildungs-
gänge sollte eine frühe Vermittlung und Förderung des selbstregulierten Lernens 
sowie der Schreibkompetenz sein. Lehrpersonen sollten dazu Schreibkompetenzen 
zielgerichtet vermitteln können. Darüber hinaus sollten Schüler/-innen mit Schwie-
rigkeiten beim Schreiben durch den Einsatz von evidenzbasierten Fördermaßnah-
men unterstützt werden, da nur so eine langfristige Benachteiligung verhindert 
werden kann.

Warum Schreibstrategien trainieren? (vgl. 3)

Eine umfassende Schreibförderung ist nötig, um alle Schüler/-innen dazu zu befähi-
gen, angemessene und adressatenorientierte Texte schreiben zu können, die auch die 
Anforderungen des jeweiligen Textmusters5 erfüllen (vgl. Kap. 2 & 3). Dazu benö-
tigen Schüler/-innen neben sogenannten basalen Schreibfertigkeiten vor allem hie-
rarchiehöhere Teilkompetenzen und im Besonderen Schreibstrategien (vgl. Sturm, 
Weder 2016, 64). Bereits seit den 1990er Jahren herrscht in der US-amerikanischen 
Forschung ein Konsens, dass der Erfolg sowohl in der Schule als auch außerhalb 
der Schule strategische Fähigkeiten erfordert (vgl. Alexander, Graham, Harris, 1998, 
129). Wenn also Unterrichtsansätze entwickelt werden sollen, die die bisher auf-
gezeigte Benachteiligung einiger Schüler/-innen mindern sollen, müssen diese in 
sich Wissen über effektives Lehren und Lernen integrieren. Gleichzeitig leistet das 
Wissen über die Anwendung und Leistung der Strategie(n) und deren Entwicklung 
einen weiteren wichtigen Beitrag zur individuellen Förderung (vgl. Alexander et 
al., 1998, 129). Ziel eines kompetenzorientierten Schreibunterrichts muss es daher 
sein, Schüler/-innen die Möglichkeit zu geben, ein Repertoire an Schreibstrategien 
zu entwickeln, das sich in verschiedenen Situationen flexibel einsetzen lässt. Je fort-
geschrittener Schreiber/-innen sind, desto stärker verändert sich ihr strategisches 

5	 Zur Begriffsklärung und Definition vgl. Kapitel 3.
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Verhalten (vgl. Philipp, 2013, 67): Strategien werden effizienter verwendet und zu-
nehmend automatisiert (vgl. Alexander et al., 1998, 136 f.). Die Anstrengung, die 
Schüler/-innen beim Verfassen von Texten aufbringen müssen, nimmt kontinuier-
lich ab, was sich positiv auf deren Textqualität auswirkt (vgl. Graham, Harris, 2010, 
6 f.). Insgesamt erhöht Strategiewissen auch eine angemessene Strategieauswahl, 
die wiederum zu einer flexibleren Anwendung der Strategien sowie einer besseren 
Übertragbarkeit auf neue Situationen führt (vgl. Alexander et al., 1998, 137). Gerade 
diese Transferfähigkeit ermöglicht es, durch eine gezielte Strategievermittlung lang-
fristig die genannten Benachteiligungen schwacher Schreiber/-innen zu tilgen. 

Um diesen Forderungen gerecht zu werden und die vorliegende Arbeit zu ver-
orten, ist es notwendig, einen Blick auf die aktuelle Schreibdidaktik zu werfen. Hier 
zeigt sich eine in den letzten Jahren vollzogene Akzentverschiebung: Zum einen hat 
sich, wie in anderen Bereichen der Deutschdidaktik auch, die Blickrichtung von der 
Fokussierung auf einzelne Unterrichtsgegenstände (z. B. Erörterung, Reizwortge-
schichte) hin zu einer Konzentration auf die von den Schülerinnen und Schülern zu 
erwerbenden Kompetenzen verschoben (vgl. 2.1). Gerade hierfür bedurfte es aber 
zunächst der Klärung der Frage nach einem konkreten Schreibkompetenzmodell. 
Trotz zahlreicher Modellierungsversuche wird der Diskurs um eine konkrete Be-
schreibung des Konzepts Schreibkompetenz und seiner Teildimensionen und Facet-
ten nach wie vor intensiv geführt (vgl. 2.3 & 2.4).

Neben der theoretischen Modellierung wurden in den letzten Jahren aber auch 
verstärkt praktische Unterrichtsmodelle (u. a. Anskeit, 2019; Dehn, Merklinger, 
Schüler, 2011; Mathiebe, 2018; Rüßmann, Steinhoff, Marx, Wenk, 2016; Schilcher, 
2006; Schüler, 2019; Steinhoff, Marx, 2016) vorgelegt und deren Wirksamkeit über-
prüft. Gerade die Hinwendung der Schreibdidaktik zur empirischen Bildungsfor-
schung mit ihren Methoden und Verfahren wurde Teil des schreibdidaktischen Dis-
kurses (vgl. Sieber, 2006, 385 f.). Auch wenn dieser noch sehr jung ist, stellt gerade 
die empirische Herangehensweise – also das Überprüfen des konkreten Lernfort-
schritts sowie das Treffen begründeter Aussagen über die Wirksamkeit unterschied-
licher Ansätze – die Schreibdidaktik mit dem offenen Testformat „Text“ vor große 
Herausforderungen (vgl. 2.2). Mittlerweile stellt die Schreibdidaktik sich diesen 
Herausforderungen durchaus, wie verschiedene Forschungsprojekte (u. a. Anskeit, 
Steinhoff, 2014; Anskeit, 2019; Grabowski, Mathiebe, Hachmeister, Becker-Mrotzek, 
2018; Rüßmann et al., 2016; Schüler, 2019; Uhl, 2015b; Wild, 2020) anschaulich be-
legen. 

Dennoch bestehen an verschiedenen Stellen Forschungsdesiderate. Die vorlie-
gende Arbeit versucht eine dieser Lücken zu schließen, sie ist ein Teilprojekt des 
Drittmittelprojektes Restless. Das Projekt sowie diese Arbeit als Teilprojekt sollen 
Erkenntnisse zur hochrelevanten Frage nach einer wirksamen Schreibförderung lie-
fern. Die vorliegende Arbeit setzt an der Schnittstelle der vorgestellten Diskurse an. 
Sie will sogenannte Textproduktionsstrategien (vgl. Knott, 2022, 34 ff.; Knott, 2023, 
190 ff.) als textmusterspezifische Form der Schreibstrategien zum Erzählen und de-
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ren Wirkung auf die Schreibkompetenz der Schüler/-innen fokussieren, welche bis-
her im deutschsprachigen Raum noch wenig erforscht sind. Dabei geht die Arbeit 
diese Leerstelle von verschiedenen Seiten an.

So wurden auf Basis eines theoretischen Modells von Schreibkompetenz und der 
theoretischen Grundlagen zum Textmuster Erzählen Unterrichtsmaterialien sowie 
deren unterrichtspraktische Umsetzung entwickelt. Diese wurden in einem selbstre-
gulierten Lese- und Schreibtraining (vgl. Schilcher, Knott, Wild, Goldenstein, Son-
tag, Stöger, 2020) vermittelt und eingeübt. Die einzelnen Trainingsbausteine wurden 
durch eine Interventionsstudie (Restless) in ihrer Wirksamkeit überprüft. Ziel der 
vorliegenden Untersuchung ist es, einerseits der Förderung von Schreibkompetenz 
am Beispiel des Textmusters Erzählen auf den Grund zu gehen, anderseits zu er-
proben, inwiefern textmusterspezifische Schreibstrategien, sogenannte Textproduk-
tionsstrategien, einen Beitrag leisten können, damit Schüler/-innen Fähigkeiten und 
Fertigkeiten erwerben, die sie zum Schreiben von Erzählungen nutzen können.

1.2	 Struktureller Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist zweigliedrig gestaltet: Zunächst wird eine theoretische 
Verortung des Projekts und eine Einordnung in den Forschungsdiskurs vorge-
nommen. Hierfür werden die beiden komplexen Konstrukte Schreibkompetenz 
(vgl. 2.4) und Schreibstrategien (vgl. 4) skizziert. Zur Konzeptualisierung werden 
erst die Voraussetzungen, also das allgemeine Verständnis von Kompetenz und die 
Kompetenzentwicklung im schulischen Kontext sowie Merkmale von Textualität, 
welche die Produktperspektive des Konstruktes darstellen, vorgestellt. Es folgt die 
Darlegung des Schreibkompetenzbegriffs und die Vorstellung etablierter Schreib-
kompetenzmodelle. Anschließend werden die Prozessperspektive sowie die Ent-
wicklungsperspektive besprochen, indem sowohl allgemeine Erkenntnisse zur 
Schreibentwicklung als auch empirische Studien zur Schreibentwicklung v. a. in der 
Primarstufe fokussiert werden. 

In Kapitel 3 werden Erkenntnisse zum Schreibunterricht der Primarstufe sowie 
aktuelle didaktische Förderkonzepte vorgestellt. In diesem Kapitel werden ebenfalls 
Merkmale des Textmusters Erzählen als Teil des Gegenstandsbereiches des Schreib-
unterrichts aufgezeigt. Diese stellen wiederum die theoretische Basis für die im Rah-
men des Trainings entwickelten Schreibstrategien dar. 

Kapitel 4 widmet sich der Konzeptualisierung der Schreibstrategien, theoretisch 
ausgehend von einer allgemeinen Begriffsdefinition bis hin zu den Merkmalen spe-
zifischer Schreibstrategien, hierbei soll die empirische Forschungslandschaft im Be-
reich der Schreibstrategieforschung skizziert werden (vgl. Knott, 2022). 

Im zweiten Teil der Arbeit werden dann die empirischen Untersuchungen vorge-
stellt: Dafür werden an den Forschungsüberblick anschließend die Forschungsfra-
gen und Hypothesen der Arbeit sowie das Design des Forschungsprojektes vorge-
stellt (vgl. 5). Es folgt die Darstellung der Entwicklung des Trainingsmaterials sowie 
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das konkrete Vorgehen im Rahmen der Interventionsstudie (vgl. 6). Daran schließt 
die Erläuterung der Evaluationsverfahren an: Für die Überprüfung der Wirksamkeit 
und Reflexion der Schreibstrategien im Training werden in einem Mixed-Methods-
Design drei verschiedene Methoden in drei Teilstudien angewandt.

Studie 1 (vgl. 7) ist als quantitativer Längsschnitt angelegt, der in einem Treat-
ment-Kontrollgruppen-Design Selbstaussagen zur spezifischen Strategieanwen-
dung mit der Textqualität der entstandenen Schülertexte zu drei Messzeitpunkten 
vergleicht.

Studie 2 (vgl. 8) wird in Form einer quantitativen Inhaltsanalyse ausgewertet 
und zeigt an einer kleineren Teilstichprobe zu sechs Messzeitpunkten, wie sich die 
Umsetzung der Strategieanwendung in verschiedenen Testformaten verändert und 
inwieweit Schüler/-innen einen Transfer der Schreibstrategien leisten können.

Studie 3 (vgl. 9) versucht mithilfe einer kleinen Teilstichprobe die Frage zu syste-
matisieren, wie am Training teilnehmende Schüler/-innen über Strategien und ihren 
eigenen Strategieeinsatz reflektieren. Hierfür werden Daten einer Interviewstudie 
mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl. Knott, 2023). 

Schließlich wird aus den Ergebnissen der einzelnen Teilstudien ein abschließen-
des Fazit für die Arbeit gezogen (vgl. 10).



2	 Zum Stand der empirischen Schreibforschung:  
das Konzept Schreibkompetenz

„The act of writing is best described as the act of juggling a number of simultaneous 
constraints” (Flower, Hayes, 1980, 31).

Schreiben ist als Handlung ein unverzichtbarer Teil kultureller Praxis, da es vielfälti-
ge individuelle und gesellschaftliche Grundbedürfnisse befriedigen kann, indem es 
Kommunikation, Austausch und Kontakt mit anderen ermöglicht. Ferner können 
beim Schreiben Gedanken und Arbeitsergebnisse dokumentiert und gespeichert 
werden. Schreiben für sich und andere unterstützt die Denk- und Lernentwicklung 
und ermöglicht Selbstreflexion und Selbstausdruck (vgl. Merz-Grötsch, 2014, 12 f.). 
Die Hauptfunktion des Schreibens ist die kommunikative Funktion, es dient zum 
Austausch mit einem Kommunikationspartner, dem etwas bescheinigt wird, der 
informiert oder zu etwas angeleitet werden kann, der zu etwas bewegt oder unter-
halten werden kann (vgl. ebd., 13). Die kommunikative Grundfunktion sprachlicher 
Handlung drückt damit die Absicht des Schreibers oder der Schreiberin sowie die 
Funktion des Textes6 im Rahmen der Kommunikationssituation aus. Schüler/-in-
nen sollen dazu befähigt werden, zunehmend selbstständig „Texte anspruchsvoll zu 
gestalten und kommunikativ erfolgreich zu realisieren“ (Feilke, Pohl, 2014, XIII). 
Dies spiegelt sich auch in den Bildungsstandards der KMK im Fach Deutsch für die 
Allgemeine Hochschulreife wider:

„Die Schülerinnen und Schüler verfassen inhaltlich angemessene kohärente Texte, 
die sie aufgabenadäquat, konzeptgeleitet, adressaten- und zielorientiert, normge-
recht, sprachlich variabel und stilistisch stimmig gestalten. Dabei schreiben sie ent-
sprechend der jeweiligen Aufgabe in unterschiedlichen Textformen“ (Sekretariat der 
Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 2014, 16). 

Der kommunikative Zweck von Texten hat im schulischen Schreibunterricht gerade 
im Zuge der kommunikativen Wende in den 1970er Jahren an Bedeutung gewon-
nen. Dies stellt eine wichtige Entwicklung für die wissenschaftliche Schreibdidaktik 
dar (vgl. Becker-Mrotzek, 2014, 67). 

Damit die Schwierigkeiten von Schülerinnen und Schülern beim Verfassen von 
Texten (= Schreiben) besser verstanden werden können, ist es notwendig, sich der 
Anforderungen, die Texte an die Schreiber/-innen stellen sowie der Konstrukte 
Schreibkompetenz, Schreibprozess und Schreibentwicklung und der individuellen Vo-
raussetzungen beim Schreiben bewusst zu werden. 

6	 Eine Definition und Beschreibung der Merkmale der Textfunktion finden sich in Kapi-
tel 2.2.
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„Schreiben ist schwierig, als komplexe Handlung ist [es] gekennzeichnet durch 
das Zusammenspiel ganz unterschiedlicher Teilfähigkeiten und verbunden mit 
entsprechend hohen Anforderungen an den Textproduzenten“ (Becker-Mrotzek, 
Böttcher, 2014, 23). Es erfordert eine komplexe Kombination aus Teilhandlungen: 
So müssen Ideen, die für die jeweilige Schreibaufgabe geeignet sind, erzeugt und 
ausgewählt werden (vgl. Glaser, Keßler, Palm, 2011, 12 f.). Diese müssen in einen Text 
übertragen werden, der unterschiedliche Anforderungen erfüllen muss (vgl. Torran-
ce, Thomas, Robinson, 1994, 379; Bazerman, 2016, 18). Dabei muss die Schreiberin 
oder der Schreiber nicht nur die eigenen Gedankengänge ständig im Blick haben, 
sondern auch die allgemeingültigen, inhaltlichen und stilistischen Konventionen 
berücksichtigen, die für den jeweils zu verfassenden Text gelten (vgl. Torrance et 
al., 1994, 379; Bazerman, 2016, 18; vgl. 2.4). Das Herstellen semantischer Textzusam-
menhänge ist demnach mehr als „die schlichte Dekodierung sprachlicher Zeichen, 
sondern es muss als ein konstruktiv-schöpferischer Akt betrachtet werden, […] der 
Bezug nimmt auf die Welt, die Intentionen des Produzenten und den eigenen Erfah-
rungshintergrund“ (Fix, U. 2008, 23). Daraus lässt sich schließen, dass Schüler/-in-
nen beim Schreiben sprachliche, kognitive, motivational-volitionale, metakognitive 
und weitere Eigenschaften in unterschiedlicher Ausprägung zeigen müssen (vgl. 
Steinhoff, Grabowski, Becker-Mrotzek, 2017, 12). 

Zusammengefasst ist Schreiben eine der komplexesten menschlichen Fähigkei-
ten, die eine Vielzahl von Voraussetzungen erfordert. Selbst das Schreiben kurzer 
Texte ist mental ähnlich anspruchsvoll wie das Schachspielen für Profi-Schachspie-
ler/-innen, die den nächsten Zug planen (vgl. Kellogg, Whiteford, 2005, 255; Kellogg, 
2008, 2). Wenn es also ein Ziel des Schreibunterrichts ist, aus Schreibnovizinnen 
und -novizen im Verlauf der Schulzeit Schreibexpertinnen und Schreibexperten zu 
machen, die selbstständig einen Text verfassen können, der einen kommunikativen 
Zweck erfüllt, den also potenzielle Leser/-innen verstehen und nutzen können (vgl. 
Becker-Mrotzek, 2014, 51), wird viel Zeit benötigt. Um Experte/-in zu werden, haben 
Profi-Schachspieler/-innen oder auch andere Expertinnen und Experten in ihrem 
Fach ungefähr 10 000 Stunden trainiert. Gute Spieler/-innen können ca. 5000–7500 
Stunden und Amateure noch immer ca. 1500 Stunden an Trainingserfahrung auf-
weisen (vgl. Kellogg, 2008, 2). Auch wenn die Anzahl der Übungsstunden und der 
Stellenwert von gezielter Übung zum Erlangen eines Expertenstatus mittlerweile 
umstritten sind, bleibt Üben selbst als Prädiktor für individuelle Leistungsunter-
schiede unbestreitbar wichtig (vgl. Macnamara, Hambrick, Oswald, 2014, 1615). 
Übertragen auf den schulischen Schreibunterricht heißt das, wenn Schüler/-innen 
überhaupt als Amateur/-innen im Texteschreiben einigermaßen bestehen sollen, 
brauchen sie ausreichend Übungsgelegenheiten und Übungszeit. Ein Blick in die 
Praxis zeigt, dass die Schreibzeit hier bei weitem nicht ausreicht (vgl. Philipp, 2015b, 
101; Kapitel 3). 

Schüler/-innen am Ende der Grundschulzeit haben eine Trainingserfahrung 
von knapp vier Schuljahren und sind von den 1500 Stunden noch weit entfernt, 
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dennoch sind die Zielsetzungen der KMK-Bildungsstandards als Minimalstandards 
für die Primarstufe für den Bereich Schreiben hoch: Schüler/-innen am Ende der 
Grundschulzeit sollen dazu befähigt werden, Texte zu planen, deren Schreibab-
sicht deutlich wird, die angepasst an die jeweilige Schreibsituation, den jeweiligen 
Adressaten sowie den Verwendungszusammenhang angemessene sprachliche und 
gestalterische Mittel auf Basis von Formulierungs- und Textmodellen aufweisen. 
Die geschriebenen Texte sollen dabei verständlich, strukturiert, adressaten- und 
funktionsgerecht geschrieben sein. Erlebtes und Erfundenes sowie Erfahrungen 
und Sachverhalte sollen von den Lernenden in ihren Lernergebnissen geordnet fest-
gehalten und in eigene Texte geschrieben werden. Diese müssen im Hinblick auf die 
Schreibaufgabe sowie auf Verständlichkeit und Wirkung von den Schülerinnen und 
Schülern überprüft und anschließend Texte in Bezug auf die äußere und sprachliche 
Gestaltung und auf die sprachliche Richtigkeit hin optimiert werden (vgl. für den 
Absatz: Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland, 2005, 11). Das hier geforderte Fähigkeitskonzept ist 
sehr vielschichtig, da verschiedene Lernprozesse betroffen sind und diverse kogni-
tive Aktivitäten gleichzeitig gefordert werden. Dennoch zielen die Mindestanfor-
derungen der Bildungsstandards in erster Linie „darauf ab, dass gerade die Leis-
tungsschwächeren nicht zurückgelassen werden. Jeder Schule, jedem Lehrenden 
und jedem Lernenden soll klar sein, welche Mindesterwartungen gestellt werden“ 
(Klieme, Avenarius, Blum, Döbrich, Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth, 
Vollmer, 2007, 27). Ziel ist aber nicht nur eine Erfüllung der Mindesterwartungen, 
ein Großteil der Schüler/-innen soll dazu befähigt werden, die als Regelstandards7 
bezeichneten Leistungen auf einem mittleren Kompetenzniveau erbringen zu kön-
nen (vgl. ebd., 2007, 28). 

Der Stellenwert des Schreibens im schulischen Curriculum wird darüber hinaus 
begünstigt durch die zunehmende Literalisierung der Gesellschaft. Die Fähigkeiten, 
Lesen und Schreiben zu können, haben einen bisher nie dagewesenen Stellenwert 
erlangt: Schreibfähigkeiten sind zum allgemein akzeptierten Maßstab der Leistungs-
fähigkeit geworden, der Kenntnisse und Fähigkeiten dokumentiert und bewertbar 
macht, also zum „Schlüssel zu Bildungswegen“ (Merz-Grötsch, 2014, 18). Umso 
wichtiger wird die Förderung dieser beiden Kompetenzen im Unterricht, um für 
möglichst alle Schüler/-innen gleiche Voraussetzungen zu schaffen. Gerade wegen 
der geringen Erwerbs- und Übungszeit im Unterricht ist es wichtig, dass Lehrkräften 
nicht nur modellhafte didaktisch-methodische Anleitungen an die Hand gegeben 

7	 Neben den Minimal- und Regelstandards wurde als drittes Konzept die sogenannten 
Maximalstandards (auch Optimalstandards) geprägt, diese maximal erwartbaren Kom-
petenzen stellen Optimalvoraussetzungen dar. Sie wurden aber auch vielfach kritisiert, 
da durch die Maximalstandards ein Bild geprägt wird, dass „Anforderungen an untere 
Leistungsniveaus bloß negativ, durch den Grad der Abweichung vom Ideal beschrieben 
werden können“ (Klieme, Avenarius, Blum, Döbrich, Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, 
Rost, Tenorth, Vollmer, 2007, 28).
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werden, sondern, dass das Konstrukt der Schreibkompetenz sowie ein Verständnis 
für den Schreibprozess und die Schreibentwicklung stärker in den Fokus rücken, 
um bei den Lehrkräften Verstehensprozesse für die Vermittlung auszulösen. 

Um im Folgenden das Konstrukt Schreibkompetenz zu beschreiben, muss dieses 
konzeptualisiert werden. Dafür werden die Konzepte Textualität, Schreibprozess und 
Schreibentwicklung näher erläutert, um zu zeigen, was kompetente Schreiber/-in-
nen kennzeichnet, wie diese Merkmale mit ihrem Schreibprozess zusammenhängen 
und welche Voraussetzungen durch die Entwicklung gegeben sind. Aufbauend auf 
der Idee, dass das Kompositum „Schreibkompetenz“ aus den beiden Konstituenten 
„Schreiben“ und „Kompetenz“ besteht (vgl. Philipp, 2015b, 7), sollen diese aus ver-
schiedenen Blickwinkeln inhaltlich beleuchtet und gefüllt werden. In einem ersten 
Schritt werden theoretische Überlegungen zum allgemeinen Kompetenzbegriff (vgl. 
2.1) sowie zum Textbegriff (vgl. 2.2) dargelegt. Diese bilden den Rahmen für den 
Schreibkompetenzbegriff (vgl. 2.4), der von dessen verwandten Konzepten literale 
Kompetenz und Textkompetenz abgegrenzt wird. In einem zweiten Schritt folgt die 
Darstellung etablierter und aktueller Schreibkompetenzmodelle (vgl. 2.5), die einen 
wesentlichen Einfluss auf die Erstellung der Interventionsstudie der Arbeit haben. 
Abschließend werden die Modellierung prototypischer Schreibprozesse (vgl. 2.3) 
sowie die Entwicklung von Schreibfähigkeiten von Schüler/-innen (vgl. 2.6) – als 
Rahmenbedingungen der Intervention – gezeigt.

2.1	 Bedingung I: Zum Begriff der Kompetenzentwicklung und seiner 
Rahmenbedingungen für den Bereich Schreiben 

Infolge der Debatte um die Ergebnisse der ersten PISA-Studie (vgl. Baumert et al., 
2001) sowie weiterer internationaler Vergleichsstudien (z. B. TIMSS, IGLU/PIRLS) 
ist der Kompetenzbegriff vermehrt in das Interesse der Öffentlichkeit gerückt. Die 
Diskrepanz zwischen den tatsächlich erreichten Kompetenzen und den eigentli-
chen Ansprüchen des Bildungssystems wird durch internationale Vergleichsunter-
suchungen am Ende der Pflichtschulzeit (z. B. TIMSS, PISA) sichtbar gemacht. Sie 
erlangen große Aufmerksamkeit in der Gesellschaft, gleichzeitig sind sie Anstoß für 
eine umfassende und gezielte Unterrichtsreform (vgl. Klieme, Leutner, 2006, 876 f.). 
Überdies nehmen Bildungsinitiativen wie beispielsweise „No Child Left Behind Act“ 
(2002), „Every Student Succeeds Act“ (2015) oder dem „Memorandum über lebens-
langes Lernen“ der EU (2000) einen erheblichen Einfluss auf die Forschungstätigkeit 
im Bereich Bildungsforschung8. Es entsteht ein Bewusstsein dafür, dass Zeugnisse 

8	 Bildungsforschung (eine Abgrenzung zum Begriff Bildungswissenschaften ist in der For-
schungsliteratur nicht einheitlich gegeben) ist die „Untersuchung der Voraussetzungen 
und Möglichkeiten von Bildungs- und Erziehungsprozessen im institutionellen und ge-
sellschaftlichen Kontext“ (Deutscher Bildungsrat 1974, 16). Ihre Aufgabe ist dabei das 
Ausarbeiten wissenschaftlicher Informationen, auf deren Basis rational begründete 
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oder Noten keine Auskunft über die Humanressourcen einer Gesellschaft, oder im 
schulischen Kontext über den Bildungsstand sowie Wissen und Können von Schü-
ler/-innen geben können (vgl. Klieme, Leutner, 2006, 876). Diese Tatsache bildet das 
Fundament der Diskussion um den Kompetenzbegriff. Die folglich entstandenen 
Bildungsstandards „zielen auf systematisches und vernetztes Lernen und folgen so 
dem Prinzip des kumulativen Kompetenzerwerbs“, der Aufbau von Kompetenzen 
wird das zentrale Bildungsziel (vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultus-
minister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 2005, 6). Daraus entwi-
ckelt sich die Zielsetzung: 

„Gesicherte Befunde über Stärken und Schwächen der Schülerinnen und Schüler in 
den zentralen Kompetenzbereichen zu erhalten. Durch die Ergebnisse von TIMSS, 
PISA und IGLU ist deutlich geworden, dass die in Deutschland vorrangige Input-
Steuerung allein nicht zu den erwünschten Ergebnissen im Bildungssystem führt. 
Die Festlegung und Überprüfung der erwarteten Leistungen müssen hinzukommen. 
Außerdem zeigen die Ergebnisse skandinavischer und einiger angloamerikanischer 
Staaten, dass Staaten, in denen eine systematische Rechenschaftslegung über die Er-
gebnisse erfolgt – sei es durch regelmäßige Schulleistungsstudien, sei es durch zentra-
le Prüfungen oder durch ein dichtes Netz von Schulevaluationen – , insgesamt höhere 
Leistungen erreichen“9 (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der 
Länder in der Bundesrepublik Deutschland).

Durch diese Interessenverschiebung rückt das Faktenwissen in den Hintergrund, 
konzeptionelles Verständnis sowie das kumulative Lernen rücken in den Vorder-
grund (vgl. Schilcher, 2018, 43). In diesem Rahmen richten sich die jeweiligen 
Curricula sowie Förderansätze und Lerntraditionen auf eine starke Kompetenzori-
entierung im Unterricht aus. Die Bildungsstandards werden zur verbindlichen Fest-
legung und Formulierung, die festsetzen, welche bestimmten Kompetenzniveaus zu 
welchen bestimmten Zeitpunkten in der individuellen Bildungsbiografie von Schü-

bildungspolitische und bildungspraktische Entscheidungen getroffen werden können 
(vgl. Tippelt, Schmidt-Hertha, 2018, 2). Die Forschungsergebnisse bieten dabei einen 
Orientierungsrahmen für bildungspolitische Entscheidungen und unterrichtspraktische 
Umsetzungen. Die Bildungsforschung kann als ein multidisziplinärer Zusammenschluss 
aus den Teildisziplinen der Psychologie, Pädagogik und Erziehungswissenschaften, 
Soziologie sowie den Fachdidaktiken mit den Forschungsperspektiven auf sogenannte 
„Bildungsthemen“ (z. B. (nicht-)institutionalisiertes Bildungswesen, Lernvoraussetzun-
gen, -sozialisation, -prozesse, Professionswissen von Lehrkräften, lebenslanges Lernen) 
gesehen werden (vgl. Tenorth, Tippelt, 2007, 100). Im Zentrum des Forschungsinteresses 
stehen Lehr- und Lernprozesse im (außer-)schulischen Bereich sowie die Sozialisations-
bereiche der Lernenden (vgl. Tippelt, Schmidt-Hertha, 2018, 3).

9	 Im Oktober 1997 hat die Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik Deutschland im 
sogenannten Konstanzer Beschluss entschieden, das deutsche Schulsystem im Rahmen 
wissenschaftlicher Untersuchungen international vergleichen zu lassen.
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lerinnen und Schülern erreicht werden sollen (vgl. Mindest-, Regel- und Maximal-
standards). Somit benennen die nationalen Bildungsstandards 

„die Kompetenzen, welche die Schule ihren Schülerinnen und Schülern vermitteln 
muss, damit bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht werden. [Sie] […] legen fest, 
welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahr-
gangsstufe erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben, 
dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren 
erfasst werden können“ (Klieme et al., 2007, 9). 

Kompetenz bezieht sich immer darauf, Anforderungen in spezifischen Situationen 
bewältigen zu können (vgl. Klieme, Leutner, 2006, 879). Anders als in der Bildungs-
forschung werden im psychologischen Begriffsverständnis nur die Bereiche erfasst 
(z. B. Kognition, Motivation), die durch Lernen, Üben und Erfahrungsgewinn in 
verschiedenen Anforderungssituationen beeinflussbar sind (vgl. Becker-Mrotzek, 
Schindler, 2007, 7). Die meisten aktuellen Kompetenzdefinitionen im Bereich der 
Bildungsforschung berufen sich auf die recht weitgefasste Definition von Franz E. 
Weinert (2001, 27 f.), die beide Ansätze in gewisser Weise vereinbart: 

„Kompetenzen sind die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren ko-
gnitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die 
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und 
Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu können“.

Weinert versteht Kompetenz als das Lesen von bestimmten Arten von Problemen, 
Kompetenzen beziehen sich dabei auf verschiedene Domänen und können beim 
Individuum unterschiedlich ausgeprägt sein (vgl. Grabowski, 2014, 22). Kompetenz 
bezeichnet also eine in einer Domäne, in bestimmten Kontexten oder Anforde-
rungssituationen realisierte Fähigkeit (vgl. Terhart, 2006, 236, Gruber, Scheumann, 
Krauss, 2019, 60 f.), sie ist daher erlernbar und zeigt sich immer dann, wenn Anfor-
derungen in spezifischen Situationen bewältigt werden müssen (vgl. Blömeke, Gus-
tafsson, Shavelson, 2015, 6; Klieme, Leutner, 2006, 879). Kompetenzen sind keine 
Sache des Talents, sie werden zwar von vorhandenen Eigenschaften der Lernenden 
beeinflusst, gelten als latente Eigenschaften in stabiler und manifester Ausprägung, 
sind aber grundsätzlich erlernbare und veränderbare Fähigkeiten, die durch ziel-
gerichtete Übung verändert werden können (vgl. Schilcher, 2018, 45). 

Der Begriff Kompetenz wird im bildungswissenschaftlichen Kontext als die „Fä-
higkeit zur Bewältigung von Problemsituationen“ (Grabowski, 2014, 18; Grabowski, 
Blabusch, Lorenz, 2007, 42) verwendet, das Problemlösen (vgl. Fußnote 16) ist da-
bei als kognitionspsychologischer Begriff als Informationsverarbeitungsprozess zu 
verstehen. Überdies wird er im Bereich der Professionalisierung als die „Befugnis 
oder Zuständigkeit, in bestimmten Situationen (auf der Basis einer angemessenen 
Befähigung oder Legitimation) zu handeln“ (Grabowski, 2014, 18) verstanden. Der 
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verwendete Kompetenzbegriff ist ein theoretisches Konstrukt nicht direkt beobacht-
barer Merkmalsausprägungen, das aufgrund beobachtbarer Indikatoren erschlossen 
werden muss (vgl. Mathiebe, 2018, 23). Dies wird im Forschungsalltag meist domä-
nenspezifisch an kleinen Teilgebieten (z. B. Schreiben, Erzählen) untersucht. 

Neben der Fähigkeit der Problemlösung beinhaltet Weinerts Definition auch 
die Bereitschaft der Problemlösung. Diese motivationalen und volitionalen As-
pekte werden häufig in Kompetenzmodellen  – hier bezogen auf das Schreiben  – 
vernachlässigt, der Fokus liegt auf den kognitiven Aspekten (vgl. Pohl, 2014, 102). 
Zusammenfassend liegt dem Kompetenzbegriff, wie er in der Bildungsforschung, 
aber auch in der Deutschdidaktik verwendet wird, ein kognitivistisch-konstrukti-
vistisches Verständnis von Lernen zugrunde (vgl. Sturm, Weder, 2016, 142; Philipp, 
2015a, 31), das heißt, dass Lerner sowohl individuell als auch eigenaktiv lernen und 
Probleme in verschiedenen Situationen erfolgreich lösen können (vgl. Hasselhorn, 
Gold, 2013, 66), die Transferfähigkeit von Wissen rückt damit in den Fokus. Dies 
zeigt sich auch in Abbildung 1, die Kompetenz als Kontinuum“ darstellt (Blömeke 
et al., 2015, 7). Die individuellen Dispositionen, die die jeweilige spezifische Wahr-
nehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung beeinflussen, werden am Ende 
in eine sogenannte Performanzleistung (=beobachtbares Verhalten) umgesetzt, 
aus dieser kann dann auf das jeweilige Kompetenzniveau geschlossen werden (vgl. 
Schilcher, 2018, 45).

Abb. 1:	 Situationsspezifische Kompetenz (Schilcher, 2018, 46; nach Blömeke et al., 2015, 7)

Aufgabe der Lehrkraft in einem kompetenzorientierten Unterricht ist dabei das 
Ermöglichen von möglichst effektiven Lernprozessen (vgl. Schilcher, 2018, 50). So 
wird deklaratives, fachliches Wissen mit prozeduralem Wissen verknüpft und in 
Bezug zu einer konkreten Anforderungssituation gesetzt (vgl. Müller, Gartmeier, 
Prenzel, 2013, 129). 

Für das Schreiben einer Erzählung heißt das beispielsweise, dass Schüler/-innen 
im Unterricht den sprachlichen Merkmalen von narrativen Texten mithilfe eines 
Kinderbuches als Modell begegnen, diese analysieren und dann beim Schreiben 
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ihrer eigenen Geschichten anwenden. So entsteht die sogenannte Kumulativität des 
Wissenserwerbs, durch den Abruf von erworbenem Wissen in unterschiedlichen 
Kontexten und die Übertragung auf neue Situationen. Damit verbunden ist die Er-
höhung der Verarbeitungstiefe des Wissens als zentrale Forderung des kompetenz-
orientierten Unterrichts (vgl. Müller et al., 2013, 131 ff.). Fragen, die sich daraus in 
Bezug auf die Schüler/-innen entwickeln, sind: Was muss eine Schülerin oder ein 
Schüler mindestens erreichen (Minimalstandard), was sollte typischerweise erreicht 
werden (Regelstandard) und was können die besten Lernenden leisten (Maximal-/
Optimalstandard) (vgl. Grabowski, 2014, 22). 

Die starke Ausrichtung auf die Überprüfung des Erreichens von Kompetenzen 
geriet zunehmend in die Kritik, da es hierbei zu einer verstärkten Zergliederung 
komplexer Kompetenzen in Teilkompetenzen kommt, die das Gesamtkonstrukt 
nicht mehr ausreichend abbilden können, was gerade bei komplexen Konstrukten 
wie beispielsweise dem Schreiben zu beobachten ist (vgl. Sturm, Weder, 2016, 147). 
Die aus dieser Diskussion deutlich werdende Perspektivierung des Bildungssystems, 
von der Input zur Output-Orientierung, zeigt sich gleichzeitig besonders in der 
Hinwendung zur empirischen Evidenz der Wirksamkeit von Unterricht. Die dar-
aus folgende Einbindung der Psychologie und ihrer Methoden in der Bildungsfor-
schung sowie deren Ausrichtung auf interdisziplinäre Arbeitsweise und Anbindung 
an bildungspolitische Fragestellungen gehen daraus hervor. Zusammenfassend für 
den Unterricht heißt das, dass der Begriff Kompetenz keine klar umrissene, feste 
Größe darstellt, sondern in Bezug auf ein spezifisches Erkenntnisinteresse ausdiffe-
renzierend wirkt. Für unterrichtsbezogene und fachdidaktische Erkenntnisse muss 
also ein anderes Kompetenzkonzept modelliert und differenziert werden als bei-
spielsweise für ein Systemmonitoring (z. B. OECD/PISA) (vgl. Husfeldt, Lindauer, 
2009, 140). Somit stellt der Begriff Kompetenz ein allgemeines Fundament dar, auf 
das unterschiedliche Kompetenzmodelle gebaut werden. Mit der Diskussion um 
den Kompetenzbegriff rücken zunehmend auch komplexere Anforderungen und 
vor allem die Modellierung domänenspezifischer Teilkonstrukte in den Fokus (vgl. 
Klieme, Leutner, 2006, 876). 

Für den Bereich Kompetenzerwerb beim Schreiben werden aktuell besonders 
das Konstrukt Schreibkompetenz, die Planung und Auswertung von Schreibprozess 
und -produkten sowie Selbstregulation und Metakognition beim Lösen fachspezifi-
scher Probleme in den Blick genommen. Es wird daher im Folgenden Ziel sein, eine 
Begriffseingrenzung vorzunehmen und auf Basis eines einschlägigen Forschungs-
diskurses das Konstrukt Schreibkompetenz als Ziel unterrichtlicher Maßnahmen zu 
konturieren (vgl. Kap. 2.3). Hierfür werden verschiedene Begriffsdefinitionen von-
einander abgegrenzt und systematisiert, das Gesamtkonstrukt wird, in Anlehnung 
an Martin Fix (2008), Baurmann und Pohl (2009), Bachmann und Becker-Mrotzek 
(2017) sowie Schilcher und Wild (2018) aus der Produktperspektive sowie der Pro-
zessperspektive betrachtet.
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2.2	 Bedingung II: Zu den texttheoretischen Grundlagen und deren 
Anforderungen an die Schreiber/-innen

Wer lernen will, wie man kompetent Texte schreibt, braucht Beispiele, Vorbilder, 
prototypische Vorstellungen und Muster sowie eine gewisse Erfahrung, damit ein 
wohlgeformter Text mit einer angemessenen inhaltlichen Struktur sowie Funktion 
entstehen kann. Dabei ist diese Form des Schreibens (= Schreiben als Tätigkeit) nicht 
synonym zu gebrauchen mit dem Produzieren von Texten oder mit dem Herstellen 
von Schrift (vgl. Becker-Mrotzek, 2004, 30). Vielmehr muss eine Annäherung über 
das Konstrukt Schreibkompetenz erfolgen. Möchte man sich der Beschreibung des 
Konstrukts Schreibkompetenz nähern, muss als erster Schritt über eine Produkt-
perspektive der Fokus auf den sichtbaren Outcome (= Text) und dessen spezifische 
Merkmale gelegt werden:

Was ist ein Text? 

In der Textlinguistik zeigt sich ein buntes Nebeneinander von verschiedenen Defi-
nitionen des Textbegriffes (vgl. Adamzik, 2016, 40; Fix, U., 2008, 17), auch der von 
Nina Janich herausgegebene Sammelband demonstriert diese Tatsache eindrucks-
voll, indem sich dieser in über 15 Begriffseinführungen und Blickwinkeln namhafter 
Linguisten dem Textbegriff nähert (vgl. Janich, 2008). Einige Merkmale verbinden 
sich in einer Vielzahl von Textdefinitionen, so ist eine gemeinsame Annahme, dass 
die Schreiberin oder der Schreiber im Text ein Thema erkennen lässt. Der Text selbst 
umfasst in der Regel mehr als einen Satz, ist informativ, situationsangemessen, ko-
härent und strukturiert (vgl. Brinker, Cölfen, Pappert, 2014, 18 ff.; Greule, Reimann, 
2015, 1 f.; Merz-Grötsch, 2001, 26; Vater, 2001, 13 f.). „Texte können mündliche oder 
schriftliche Werkzeuge der Kommunikation sein“ (Fix, M., 2008, 64), sie sind „die 
Werkzeuge des kommunikativen Handelns“ (Feilke, 2000b, 16). Zentraler Zweck von 
Texten ist die Überwindung von Raum und Zeit, durch Speicherung der Sprechsi-
tuation für abwesende Adressatinnen und Adressaten (vgl. Ehlich, 1984, 13 f.). Nach 
Feilke (2002) wird ein Text als eine „geregelte Komposition von Handlungen ver-
standen, die mehr oder weniger geglückt sein kann. Textschwächen und Fehler im 
Textaufbau können als Schwierigkeiten bei der Differenzierung und Integration 
unterschiedlicher Anforderungen der Handlungsorganisation beim Schreiben ver-
standen werden.“ (Feilke, 2002, 1). Feilke und Augst nennen diese „kommunikative 
Handlungsprobleme“, die sich dem Schreiber aufgrund der Spezifika der geschrie-
benen Sprache ergeben, als eine Besonderheit von schriftlicher Kommunikation 
(1989, 306), die in Textform erfolgt. Der Zweck eines jeden Textes ist also die Über-
lieferung sprachlichen Handelns (vgl. Ehlich, 1984, 18 f.; Ludwig, 1983, 80). Schriftli-
che Texte müssen „aus sich selbst heraus verständlich sein“ (Feilke, 2000b, 17). Buß-
mann bezeichnet als Text „eine monologische, im prototypischen Fall schriftlich 
fixierte sprachliche Einheit, die insgesamt als sinnvolle kommunikative Handlung 
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