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Kooperatives Schreiben kann in heterogenen Lerngruppen der Primarstufe die sprach-
lichen und sozialen Kompetenzen von Lernenden fordern. Durch den Austausch
von Ideen und das gemeinsame Bearbeiten von Texten konnen Schiler*innen ihre
Schreibfahigkeiten verbessern und lernen, konstruktives Feedback zu geben und anzu-
nehmen. Dabei wird nicht nur die sprachliche Ausdruckskraft gestarkt, sondern auch
die Teamfahigkeit und die Kommunikation unter den Lernenden gefordert. Der vor-
liegende Beitrag beleuchtet sowohl die Chancen des kooperativen Schreibens — z.B.
Verbesserung der Schreibkompetenz, Forderung der Reflexionsfahigkeit — als auch
potenzielle Hindernisse, wie z.B. unterschiedliche Leistungsniveaus und Arbeitsstile
innerhalb der Gruppen. Zudem werden praktische Hinweise gegeben, wie kooperati-
ves Schreiben im schulischen Kontext effektiv umgesetzt werden kann, etwa durch die
gezielte Planung von Gruppenaktivitaten, das Einfiihren von strukturierten Feedback-
prozessen und die Forderung einer offenen Kommunikationskultur.
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1. Einleitung

In heterogenen Lerngruppen der Primarstufe stellt das kooperative Schreiben
eine wertvolle Methode dar, die es Schiiler*innen ermdglicht, gemeinsam Texte
zu erstellen und sich im Schreibprozess gegenseitig zu unterstiitzen. Insbesonde-
re in Klassen, die durch eine grofse Heterogenitat hinsichtlich sozialer, kultureller
und sprachlicher Hintergriinde gepragt sind, bietet das kooperative Schreiben
eine Gelegenheit zur Forderung des gemeinsamen Arbeitens und der sprachli-
chen Entwicklung. Zudem werden durch Reflexion und Austausch sprachliche
Kompetenzen gefordert (Lehnen, 2017). Besonders Peer-Feedback spielt eine ent-
scheidende Rolle, indem es die Qualitdt der Texte steigern kann, und den Lern-
prozess intensiviert (Topping, 2017). Untersuchungen zeigen au3erdem, dass ko-
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operatives Schreiben die individuelle Forderung erleichtert, da Schwichere von
Starkeren lernen konnen (Schmolzer-Eibinger, 2011). Zudem fordert es eine be-
wusstere Sprachverwendung und die Fahigkeit, Texte an ein Publikum anzupas-
sen (Schmolzer-Eibinger, 2011; Graham & Perin, 2007).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche didaktischen sowie me-
thodischen Implikationen sich fiir das kooperative Schreiben in heterogenen Lern-
gruppen ableiten lassen. Dariiber hinaus wird untersucht, welche Bedeutung Feed-
backprozesse im Rahmen des kooperativen Schreibens fiir die Entwicklung von
Schreibkompetenz in der Primarstufe haben. Mit dem Wissen um didaktische und
methodische Herangehensweisen konnen Lehrende kooperatives Schreiben gezielt
fordern, um die Schreibkompetenz der Schiiler*innen zu starken. Dies ist besonders
fir den inklusiven Unterricht von Bedeutung, da kooperatives Arbeiten eine diffe-
renzierte Unterstlitzung aller Lernenden ermaoglicht. In dieser Arbeit wird relevante
Literatur aus den letzten 20 Jahren mit einem Fokus auf empirische Studien und
Fachpublikationen aus den Bereichen Schreibdidaktik und kooperatives Schreiben
herangezogen. Anhand dieser Literatur werden zentrale didaktische Methoden dis-
kutiert und deren Bedeutung fiir den schulischen Schreibunterricht analysiert.

Im Folgenden wird zunéchst auf die theoretischen Grundlagen des koopera-
tiven Schreibens und dessen Bedeutung fiir die Schreibférderung in der Primar-
stufe eingegangen. Anschlieflend werden zentrale didaktische und methodische
Aspekte betrachtet, bevor praxisnahe Umsetzungsmaoglichkeiten fiir den Unter-
richt diskutiert werden.

2. Schreibforderung in der Primarstufe

Schreib- und Textkompetenz

Schreib- und Textkompetenz sind komplexe und multifaktorielle Fahigkeiten,
die weit tiber das blofie Verfassen von Texten hinausgehen. Becker-Mrotzek und
Bottcher (2018) definieren Schreibkompetenz als ,die Fahigkeit zur Produktion
von Texten" (ebd, S.49), wobei diese Fahigkeit viele verschiedene sprachliche
und kognitive Aspekte umfasst. Sie stellen fest, dass fiir eine erfolgreiche schrift-
liche Kommunikation nicht nur technische Fertigkeiten wie Rechtschreibung und
Grammatik erforderlich sind, sondern auch die ,Fahigkeit zur zerdehnten Kom-
munikation” (ebd.,, S. 49), also die Fahigkeit, Gedanken und Ideen prazise und dif-
ferenziert auszudriicken. Dies bedeutet, dass Schreibende in der Lage sein miissen,
einen Text zu verfassen, der in einem bestimmten Kontext und fiir eine spezifische
Zielgruppe verstandlich und relevant ist. In den Anfangsphasen des ,Schreiben-
lernens” stehen Kinder zunéchst vor grafomotorischen Anforderungen, bei denen
der Schwerpunkt auf der Ausfithrung des Schreibprozesses liegt. Aufgrund der
begrenzten Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses stehen in diesen frithen Stadien
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nur eingeschrankt kognitive Ressourcen fiir Prozesse der Textkompetenz zur Ver-
fligung. Die Schreibfertigkeit bildet daher die Grundlage, auf der sich Textkom-
petenz schrittweise entwickeln kann. Dies setzt eine sukzessive Erweiterung und
Integration der erforderlichen Teilkompetenzen voraus (Festman et al., 2023). Im
Schreiben ist es notwendig, den Text an die Bediirfnisse der Lesenden anzupassen,
wodurch eine gezielte Beriicksichtigung des situativen Kontextes erforderlich ist.
Dieser Kontext sollte mithilfe spezifischer sprachlicher Mittel wie komplexer Satz-
strukturen oder Komposita hergestellt werden. Dariiber hinaus sind deiktische
Ausdriicke, die auf die unmittelbare Umgebung verweisen, durch absolute For-
mulierungen zu ersetzen, um den Text fiir die Lesenden klar und nachvollziehbar
zu machen. Diese Anforderungen an die schriftliche Kommunikation erfordern
neben der Beherrschung der Schriftsprache auch die Fahigkeit zur Perspektiven-
tbernahme. Becker-Mrotzek und Bottcher (2018) betonen in diesem Zusammen-
hang die Bedeutung der sozialen Kognition, die ,Fahigkeit zur Abstraktion, Anti-
zipation und Perspektiveniibernahme” (ebd,, S.50), die es ermoglicht, sich in die
Perspektive der Lesenden zu versetzen und den Text entsprechend zu gestalten.
Schreibkompetenz umfasst somit nicht nur die technischen Aspekte des
Schreibens, sondern auch kognitive und soziale Fahigkeiten. Philipp (2015) erwei-
tert die Perspektive auf Schreibkompetenz, indem er sie als eine Leistung zur Text-
herstellung beschreibt, die neben sprachlichen und kognitiven Aspekten auch
soziale und motivationale Faktoren einbezieht. Er betont, dass eine effektive und
zielgerichtete Textproduktion erforderlich ist, die sowohl die Motivation als auch
die Fahigkeit umfasst, fiir bestimmte Zielgruppen oder gemeinsam mit anderen zu
schreiben. Diese sozialen Dimensionen des Schreibens verdeutlichen, dass Schrei-
ben nicht nur ein individueller, sondern auch ein sozialer Akt ist, der Interaktion
und Austausch fordert. In der Primarstufe bedeutet Schreibkompetenz weit mehr
als die Beherrschung der grundlegenden Schreibtechniken wie Rechtschreibung
und Grammatik. Es geht darum, Schiiler*innen zu befahigen, ihre Gedanken klar
und strukturiert auszudriicken und ihre Texte so zu gestalten, dass sie fiir unter-
schiedliche Kontexte und Zielgruppen geeignet sind. Portmann-Tselikas (2005)
erganzt, dass Textkompetenz ,die Fahigkeit [ist], Texte fiir andere herzustellen
und damit Gedanken, Wertungen und Absichten verstandlich und adaquat mit-
zuteilen” (ebd,, S.2). Diese Fahigkeit ist eng mit einer reflektierten und prazisen
Verwendung von Sprache verbunden. In der Praxis bedeutet dies, dass Schiiler*in-
nen nicht nur die technischen Aspekte des Schreibens beherrschen miissen, son-
dern auch in der Lage sein sollten, ihre Gedanken klar und nachvollziehbar aus-
zudriicken und sie an die jeweilige Zielgruppe anzupassen. Textkompetenz setzt
eine fundierte Sprachkompetenz voraus, wobei die Art der Sprache in schriftli-
chen Texten sich von der miindlich gebrauchten Sprache unterscheidet. Der Um-
gang mit schriftsprachlicher Sprache erfordert daher ein vertieftes Verstandnis
der Sprache und ihrer spezifischen Formen. Wie Portmann-Tselikas (2005) betont,
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sind Textkompetenz und Sprachkompetenz untrennbar miteinander verknipft.
Schiiler*innen miissen nicht nur die grundlegenden sprachlichen Strukturen ver-
stehen, sondern auch die Fahigkeit entwickeln, diese in verschiedenen Kontexten
effektiv einzusetzen. Schmoélzer-Eibinger (2011) beschreibt Textkompetenz als die
Fahigkeit, sowohl produktiv als auch rezeptiv mit schriftsprachlicher Kommu-
nikation umzugehen. Damit umfasst Textkompetenz sowohl das Verfassen als
auch das Verstehen von Texten. Zudem ist Textkompetenz keine isolierte Fahig-
keit, sondern setzt sich aus verschiedenen Teilkompetenzen zusammen, die eng
miteinander verkniipft sind. Zu diesen Teilkompetenzen gehoren etwa die Koha-
renzkompetenz, die Kommunikationskompetenz, die Formulierungskompetenz
sowie die Textgestaltungskompetenz (ebd.). Kohdrenzkompetenz bezieht sich da-
rauf, dass Schiiler*innen in der Lage sind, einen Text logisch und nachvollziehbar
zu strukturieren. Kommunikationskompetenz wiederum bedeutet, dass sie ihre
Texte so gestalten konnen, dass sie fir die Zielgruppe verstandlich und wirksam
sind. Formulierungskompetenz umfasst die Fahigkeit, prazise und angemessene
Formulierungen zu wihlen, wihrend Textgestaltungskompetenz die Fahigkeit
einschlief3t, den Text visuell und strukturell ansprechend zu gestalten.

Diese verschiedenen Teilkompetenzen sind nicht nur fir die Textproduktion
selbst von Bedeutung, sondern auch fiir das Verstandnis und die kritische Ausein-
andersetzung mit Texten. In der Primarstufe ist es daher wichtig, alle Aspekte der
Schreib- und Textkompetenz zu férdern, um den Schiiler*innen eine umfassende
sprachliche Bildung zu erméglichen. Sie miissen lernen, nicht nur in unterschied-
lichen Kontexten zu schreiben, sondern auch, Texte zu analysieren und kritisch zu
hinterfragen. Die Forderung von Textkompetenz ist daher ein zentraler Bestand-
teil der schulischen Ausbildung, der sich eng mit der Entwicklung von Schreib-
kompetenz verbindet und eine Grundlage fiir die erfolgreiche Kommunikation
und den Erwerb von Wissen darstellt.

Prozessorientiertes und prozedurenorientiertes Schreiben

In der Primarstufe ist eine gezielte Schreibférderung entscheidend, um die Schreib-
kompetenz der Schiiler*innen in allen Bereichen zu starken. Dabei kommen in
der aktuellen Schreibdidaktik unterschiedliche, aber kombinierbare Konzepte
zum Einsatz. Zwei zentrale Perspektiven sind das prozessorientierte und das pro-
zedurenorientierte Schreiben, die im Folgenden naher betrachtet werden. Beim
prozessorientierten Schreiben geht es nicht nur um die Verbesserung der grund-
legenden Fertigkeiten wie Rechtschreibung und Grammatik, sondern vor allem
auch um die Entwicklung von kreativen und strukturierten Schreibfahigkeiten.
Ein effektiver Schreibunterricht stellt somit sicher, dass grundlegende Fertigkeiten
beherrscht werden, um hohere Schreibstrategien wie Planen, Verfassen und Uber-
arbeiten von Texten zu erleichtern (Hayes & Flower, 1980; Philipp, 2015).
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Effective writing instruction acknowledges that the smooth deployment of the
higher-level writing strategies needed to plan, generate, and revise text depends
on easy use of lower-level skills such as handwriting, keyboarding, spelling, gram-
mar and punctuation, and access to appropriate vocabulary. (Graham & Perin,
2007, S.23)

Im schulischen Kontext ist der Umgang mit sprachlichen Werkzeugen des Schrei-
bens von grofSer Bedeutung. Feilke (2014) fithrt den Begriff der Textprozeduren
ein und beschreibt diese als sozial standardisierte Handlungsmuster in Texten, die
durch kulturell etablierte Praktiken erlernt werden. Textprozeduren sind zentra-
le Elemente der Textkompetenz und entscheidend fiir die Textproduktion sowie
das Textverstiandnis.Schreiben wird als ein Prozess verstanden, der ein Produkt
hervorbringt. Textprozeduren fungieren dabei als vermittelnde Instanz zwischen
diesem Prozess und dem Endprodukt. Sie steuern einerseits den Schreibvorgang
und tragen andererseits wesentlich zur Strukturierung und Gestaltung von Texten
bei (Knopp et al,, 2014). Als Werkzeuge des Schreibens verbinden Textprozeduren
inhaltliche und kommunikative Absichten mit sprachlichen Formen, wodurch sie
eine entscheidende Funktion bei der Konstitution von Texten ibernehmen (ebd.).

Barrieren in der Schreibentwicklung

Ein zentrales Problem, das bei Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten beobachtet
wird, ist die Tendenz, Schreiben als einen isolierten Prozess der Inhaltserstellung
zu betrachten. Schiiler*innen neigen dazu, sich ausschlie8lich auf die Generierung
von Inhalten zu konzentrieren, ohne wesentliche Aspekte wie das Publikum, den
Zweck, die Klarheit oder die Kohdrenz ihrer Texte zu beriicksichtigen (Graham,
1990; Gersten & Baker, 20071; Gillespie & Graham, 2014).

Geringe Sprachkenntnisse beeintrachtigen zudem die aktive Nutzungvon Lern-
gelegenheiten im Unterricht, was die Teilnahme an literalen Diskursen erschwert
(Schmolzer-Eibinger, 2011). So kann der Erwerb von Schreib- und Textkompetenz
auch fiir Schiiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache lernen, erschwert sein. Dies
resultiert haufig aus einem begrenzten Zugang zu sprachlichen Lernmoglichkeiten
in der Landessprache, was sich negativ auf Wortschatz und syntaktische Fahigkei-
ten auswirken kann (Philipp, 2015). Zudem fehlt es Schiiler*innen mit Deutsch
als Zweitsprache oft an der Vertrautheit mit den kulturell gepragten ,Textwel-
ten”, was das Verstandnis von Texten und die kritische Auseinandersetzung mit
ihnen erschwert (Schmolzer-Eibinger, 2011). Daher ist neben einer umfassenden
Sprachférderung auch eine gezielte Forderung der Textkompetenz erforderlich,
um den spezifischen Bediirfnissen dieser Schiiler*innen gerecht zu werden (ebd.).
Um diesen Herausforderungen zu begegnen, ist es entscheidend, gezielte Schreib-
interventionen zu implementieren. Studien haben gezeigt, dass spezifische Stra-
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tegien, wie gezielte Instruktion, der Einsatz von Diktaten zur Unterstiitzung bei
Schreib- und Rechtschreibschwierigkeiten sowie das Setzen von Zielen, positive
Auswirkungen auf die Schreibqualitat von Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten
haben konnen (Gillespie & Graham, 2014). Diese Interventionen sollten systema-
tisch in den Unterricht integriert werden, um den Schiiler*innen zu helfen, ihre
Schreibfahigkeiten zu verbessern und ein besseres Verstandnis fiir den Schreib-
prozess zu entwickeln.

3. Kooperative Lernformen

Kooperatives Lernen ermoglicht Schiiler*innen, in kleinen Gruppen zusammen-
zuarbeiten, um sich gegenseitig beim Erwerb von Fachwissen zu unterstiitzen.
Slavin (2014) diskutiert auf Grundlage empirischer Befunde, warum kooperative
Lernformen besonders in heterogenen Gruppen effektiv sind. Sie konnen nicht
nur die akademische Leistung, sondern auch soziale Kompetenzen wie Team-
arbeit, kommunikative Fahigkeiten und Konfliktlosungskompetenzen férdern,
indem sie ein unterstiitzendes Umfeld fiir gemeinsames Lernen schaffen (Slavin,
2014; Johnson & Johnson, 2009). Diese Lernform foérdert die Zusammenarbeit und
das Engagement der Lernenden, indem sie gemeinsame Ziele und positive Inter-
dependenz schafft, was zu besseren Lernergebnissen fiihrt. Erklarungen, Diskus-
sionen und Begriindungen tragen dazu bei, Inhalte neu zu ordnen und vertieft
zu verarbeiten. Diese kognitiven Prozesse fordern ein umfassenderes Verstand-
nis und unterstiitzen den Lernprozess (Johnson & Johnson, 2009). Insbesonde-
re bei Gruppenmitgliedern, die Wissen durch erklarende Vermittlung an ande-
re weitergeben, konnten ausgepragte Lernerfolge nachgewiesen werden (Slavin,
1996). Dartliber hinaus ist es von Bedeutung, dass das kooperative Lernen in einem
klar strukturierten Rahmen stattfindet. Lehrkrafte spielen dabei eine wesentliche
Rolle, indem sie die Gruppen so zusammenstellen, dass die Zusammenarbeit der
Lernenden optimal unterstiitzt wird. Dabei miissen die Aufgaben so gestaltet
werden, dass sie alle Schiiler*innen aktiv einbinden und den Austausch sowie die
Zusammenarbeit anregen. Diese Struktur ist besonders in heterogenen Gruppen
wichtig, um sicherzustellen, dass alle Schiiler*innen die Moglichkeit haben, sich
aktiv am Lernprozess zu beteiligen (Gillies, 2016). Kooperatives Lernen ist ein pad-
agogisches Konzept, das auch im inklusiven Kontext besondere Relevanz erlangt.
Im Gegensatz zu traditionellen Unterrichtsformen, die oft auf Individualisierung
und Wettbewerb fokussieren, stellt kooperatives Lernen die Zusammenarbeit
und Interaktion zwischen Schiiler*innen in den Mittelpunkt. Schiiler*innen arbei-
ten in Gruppen zusammen, um gemeinsame Ziele zu erreichen und teilen da-
bei ihre Ideen, Ressourcen und ihr Wissen. Sasse (2024) beschreibt kooperatives
Lernen als einen wichtigen Bestandteil inklusiven Unterrichts, der auf der Aus-
handlung von gemeinsamen Lerngegenstanden und der Bearbeitung von Hand-
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lungsproblematiken basiert. Laut Johnson & Johnson (2018) ist kooperatives Ler-
nen insbesondere in heterogenen Lerngruppen mit unterschiedlichen ethnischen
Hintergriinden und Lernvoraussetzungen besonders effektiv, da es die Integration
vielfaltiger Perspektiven und Kompetenzen fordert. Gerade in heterogenen Lern-
gruppen, wie sie im inklusiven Unterricht typisch sind, bietet kooperatives Lernen
die Chance, die vielfaltigen Perspektiven und Kompetenzen der Schiiler*innen zu
nutzen und voneinander zu lernen (Sasse, 2024). Auch Ziemen (2024) betont die
Bedeutung von Kommunikation und Kooperation zwischen den Lernenden im
inklusiven Unterricht.

Kooperatives Schreiben

Kooperatives Schreiben beschreibt die gemeinschaftliche Erstellung von Texten
durch zwei oder mehr Personen. Dieser Prozess umfasst das gemeinsame Planen,
Verfassen und Uberarbeiten von Texten sowie das Geben von Riickmeldungen zu
Texten, die von anderen verfasst wurden (Lehnen, 2017).

Kooperatives Schreiben ist weniger angstbesetzt, Schreibblockaden werden leich-
ter abgebaut, es verleiht dem Schiiler mehr Sicherheit. Deshalb schreiben Lernende
gern in Gruppen. Sie besprechen welches Wort, welche grammatische Form wohl
am geeignetsten zum Ausdruck ihrer Gedanken wire. (Beno, 2011, S.79)

Es handelt sich um einen anspruchsvollen Prozess, da die Beteiligten miteinander
kommunizieren, sich tber den Textinhalt und die nachsten Schritte abstimmen
und diese aushandeln miissen. Dies erfordert kognitive und sprachliche Kompe-
tenzen (ebd.). Die Zusammenarbeit im Schreibprozess erfordert zudem die Ver-
knipfung verschiedener Teilkompetenzen, die gleichzeitig berticksichtigt werden
missen. Diese Teilkompetenzen stehen in einem wechselseitigen Abhangigkeits-
verhaltnis, was die Komplexitat und die kognitiven Anforderungen des koopera-
tiven Schreibens zusatzlich erhéht (Strommer, 2013). Im Verlauf des gemeinsamen
Schreibens werden Gedanken und Ideen zunachst verbalisiert. Dies ermoglicht Ein-
blicke in Denkprozesse, die normalerweise unsichtbar bleiben. Da automatisierte
Schreibprozesse verlangsamt werden, wird der Schreibvorgang transparenter und
tragt wiederum zur Forderung des Sprachbewusstseins sowie zur Reflexion tiber
Sprache bei (Schmolzer-Eibinger, 2011). Das Aushandeln von Schreibstrategien
und Formulierungen erfordert Begriindungen und Reflexionen, dies fiihrt zu einer
gesteigerten Aufmerksamkeit fiir sprachliche Aspekte (Lehnen, 2017). Schmol-
zer-Eibinger (2011) hebt hervor, dass Lernende durch kooperatives Schreiben ihre
Textkompetenz aktivieren, biindeln und weiterentwickeln kénnen. Sturm (2008)
hebt als Vorteil die Forderung der sozialen Kompetenzen hervor, die durch die ge-
meinschaftliche Planung und Zusammenarbeit im Team gestarkt werden. Dariiber
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hinaus tragen die unterschiedlichen Fahigkeiten der Lernenden dazu bei, die Belas-
tung des Einzelnen zu reduzieren. Dies fiithrt haufig zu einem qualitativ hochwer-
tigeren Schreibprodukt. Schliefilich regt der Prozess des kooperativen Schreibens
zur Reflexion Uber eigene Schreibnormen und -routinen an (ebd.).

Neben der sozialen Interaktion sollen durch kooperatives Schreiben auch ge-
zielt Schreibkompetenzen geférdert werden. Graham und Perin (2007) stellen in
diesem Zusammenhang fest, dass kooperative Schreibprozesse besonders effektiv
sind, weil sie Schiiler*innen dazu anregen, aktiv (iber ihre Texte nachzudenken und
diese in einem sozialen Kontext zu reflektieren. Schneider et al. (2013) betonen:

Kooperatives Schreiben entspricht zum einen einer gangigen sozialen Praxis des
Schreibens [...], zum anderen bildet kooperatives Schreiben einen integrativen
Bestandteil etwa der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien. Nicht zuletzt
erweist sich Peer-Feedback, das durchaus zum kooperativen Schreiben gerechnet
werden kann, als sehr wirksam: Kooperatives Schreiben ist deshalb im schulischen
Kontext angemessen zu berticksichtigen. (ebd,, S.s55)

Zu erwahnen gilt an dieser Stelle, dass vergleichsweise bislang nur eine wenige
empirische Studien vorliegen, die deren konkrete Umsetzung und Wirksamkeit
systematisch untersuchen. Besonders im Bereich der Primarstufe fehlen belast-
bare Daten zu Prozessverlaufen, Interaktionsmustern und langfristigen Effekten
(Lehnen, 2023).

Schreibprozess und Gruppenstrategien

Das zirkuldare Phasenmodell des kooperativen Schreibens nach Lowry et al. (2004,
S.82) beschreibt einen mehrstufigen Prozess, der auf die systematische Zusammen-
arbeit beim Verfassen von Texten abzielt. Es umfasst die folgenden Phasen: In der
Ideensammlung (Brainstorming) werden zunachst Ideen fiir die jeweiligen Text-
abschnitte entwickelt, wobei von einer zentralen Hauptidee ausgegangen wird.
Darauf folgt das Biindeln der Ideen (Converging on Brainstorming), bei dem die
Gruppe oder Klasse entscheidet, welche der gesammelten Ideen weiterverfolgt
werden sollen. In der Phase des Planens (Outlining) wird die Hauptrichtung des
Textes festgelegt, indem die Gruppe in Abstimmung das Dokument in Haupt-
und Unterabschnitte strukturiert. Anschlieffend wird in der Formulierungsphase
(Drafting) ein erster Entwurf gemeinsam erstellt, idealerweise arbeitsteilig, indem
einzelne Mitglieder abwechselnd schreiben. Im néachsten Schritt, dem Gegenlesen
(Reviewing), wird der Entwurf hinsichtlich Inhalt, Grammatik und Stil tiberpriift,
entweder durch einzelne Gruppenmitglieder oder das gesamte Team. Basierend
auf diesem Feedback erfolgt das Uberarbeiten (Revising), bei dem der Textent-
wurf gemeinsam Uberarbeitet wird. Die Endredaktion (Copyediting) umfasst ab-
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schlieBende Anderungen, um die Textlogik und Kohirenz zu optimieren. Ergin-
zend schlagen Lowry et al. (2004) eine achte Phase vor: die Nachbereitung, in der
eine Reflexion {iber den Schreibprozess und die Zusammenarbeit stattfindet.

Wichtig ist, dass die Textrevision nicht ausschliefSlich als abschliefiende Phase
verstanden wird. Vielmehr wird sie als durchgangige Aktivitat betrachtet, die wah-
rend des gesamten Schreibprozesses stattfindet und alle Phasen begleitet. Sturm
(2008) stellt den Prozessablauf kooperativen Schreibens folgendermafien dar:

Im ersten Schritt erfolgt das Teambuilding, dabei werden Gruppen gebildet.
Im zweiten Schritt folgt die Teamplanung. Aufgaben werden besprochen und
Ziele fiir das Team formuliert. Dabei werden auch Rollen innerhalb der Gruppe
explizit zugewiesen und Gruppenstrategien ausgewahlt. Nach dieser Erstellung
eines Arbeitsplanes kann zum dritten Schritt, der Textproduktion, iibergegan-
gen werden. Die Vorgehensweise bei der Textproduktion ist abhédngig von den
ausgehandelten Gruppenstrategien. Ideen werden gesammelt und zusammen-
geflihrt. In weiteren Schritten wird ein Entwurf erstellt, es folgen Revisionen und
Editionen. Im vierten Schritt erfolgt der gemeinsame Abschluss.Ein gemein-
sames Dokument wird erstellt und die Gruppe einigt sich auf eine Endversion
des Textes.Kooperatives Schreiben umfasst eine Vielzahl von Schreibstrategien,
Aktivititen, Arbeitsansitzen und Methoden der Textrevision sowie Ubernahme
unterschiedlicher Rollen innerhalb des Teams (Buirki & Stucki-Volz, 2010). Lowry
et al. (2004) betonen, dass die Rollenverteilung im kooperativen Schreiben eine
entscheidende Rolle spielt. Dadurch kénnen sich alle Gruppenmitglieder optimal
einbringen und bessere Schreibergebnisse erzielt werden. Diese Rollen - etwa
Formulieren, Schreiben oder Korrigieren — fordern die Effizienz und die Quali-
tat der Zusammenarbeit. Von grofSer Bedeutung ist die friihzeitige Planung der
Gruppenbildung und -prozesse durch die Lehrperson, da diese den Grundstein
fur eine funktionierende Zusammenarbeit legen (Buirki & Stucki-Volz, 2010). Low-
ry et al. (2004) unterstreichen, dass neben einem konkreten Schreibauftrag auch
Voraufgaben zur Teambildung und -planung erforderlich sind. Zudem spielen die
Kommunikation innerhalb der Gruppen sowie ein vertrauensvolles Verhaltnis
zwischen Schiiler*innen und Lehrperson eine zentrale Rolle. Die Lehrperson soll-
te eine beratende Funktion {ibernehmen, den Uberblick tiber die Gruppenarbeit
behalten und durch klare Aufgabenstellungen sowie strukturierte Anleitungen
Orientierung bieten (Lowry et al., 2004; Biirki & Stucki-Volz, 2010).

Kollaboratives Schreiben ist eine Form der gemeinsamen Arbeit an einem Text,
bei der mehrere Personen simultan und interaktiv auf allen Ebenen des Schreib-
prozesses zusammenarbeiten, wihrend kooperatives Schreiben eine arbeitsteili-
ge Vorgehensweise beschreibt, bei der einzelne Beitrage unabhingig erstellt und
anschlieffend zu einem Gesamtwerk zusammengefiihrt werden (Morgenroth,
2021). Lowry et al. (2004) haben verschiedene Gruppenstrategien fiir das kolla-
borative Schreiben identifiziert, die sich in ihrer Organisation und Koordination
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unterscheiden. Das Gruppen-,Einzelautoren-Schreiben” ist eine Strategie, bei der
eine einzelne Person im Namen des gesamten Teams schreibt. Sie wird insbe-
sondere dann genutzt, wenn eine Einigung Uber das schriftliche Ergebnis fiir die
Gruppenmitglieder nicht von zentraler Bedeutung ist. Eine weitere Strategie ist
das sequentielle Schreiben, bei dem jeweils nur eine Person zu einer bestimmten
Zeit am Dokument arbeitet. Jede*r Autor*in bearbeitet seinen*ihren Abschnitt
und tibergibt ihn anschlieflend an den*die Nachste*n. Dies erleichtert die Orga-
nisation und Koordination verteilter Arbeit, fiihrt jedoch zu Nachteilen wie re-
duzierter sozialer Interaktion, fehlendem Konsens und maoglichen Schwierigkei-
ten in der Versionskontrolle. Beim parallelen Schreiben wird die Schreibarbeit in
separate Einheiten unterteilt, die gleichzeitig bearbeitet werden. Diese Strategie
kann in eine horizontale und eine stratifizierte Aufteilung gegliedert werden. Bei
der horizontalen Aufteilung tibernimmt jeder Teilnehmende einen spezifischen
Abschnitt des Dokuments. Die stratifizierte Aufteilung hingegen basiert auf den
jeweiligen Kernkompetenzen der Teammitglieder, sodass bestimmte Rollen wie
Redakteur*in, Autor*in oder Rezensent*in vergeben werden.

Peer-Feedback

Studien, wie die von Boon (2016), zeigen, dass Schiilerinnen besser auf Feedback
reagieren, wenn es spezifisch, nltzlich und in einem unterstiitzenden Umfeld
gegeben wird. Dies fiihrt zu einer signifikanten Verbesserung ihrer schriftlichen
Arbeiten. In der Primarstufe erweist sich Peer-Feedback als besonders effektiv, da
es nicht nur die Qualitat der schriftlichen Arbeiten erhoht, sondern auch das En-
gagement und die Motivation der Schiler*innen steigert. Harrison et al. (2015)
haben festgestellt, dass Peer- und Selbstbewertung die Schiiler*innen zu kriti-
schen und kreativen Denker*innen entwickelt, was ihre Selbstwahrnehmung und
Selbstreflexion erheblich steigert. Diese Form des Feedbacks ermutigt die Schii-
ler*innen, spezifische Aspekte ihrer Arbeiten zu tiberdenken und zu tiberarbeiten,
dadurch wird die Qualitat ihrer Texte gesteigert. Darliber hinaus haben Untersu-
chungen wie die von Atkinson (2003) gezeigt, dass sowohl Schiiler*innen als auch
Eltern in der Primarstufe Peer- und Selbstbewertung als wertvolle Bestandteile
des Lernprozesses betrachten. Im Kontext des Schreibens ist Peer-Feedback ein
integraler Bestandteil einer prozessorientierten Schreibdidaktik, die Schreiben als
strukturierten, erlernbaren Prozess versteht. Der Schreibprozess wird in einzelne
Schritte unterteilt und didaktisch aufbereitet (Lehnen, 2023).

Eng mit dieser Dekomponierung von Handlungsschritten verkniipft ist die Idee,
Teile dieses (Lern-)Prozesses durch gemeinsame, kooperative Lernsettings zu stiit-
zen und Rickmeldeschleifen vorzusehen, in denen die Peers auf Ideen oder Text-
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teile der anderen reagieren — zum Beispiel bei der inhaltlichen Planung des Textes
oder mit Blick auf das Uberarbeiten erster Textentwiirfe. (Lehnen, 2023, S.21)

Diese Erkenntnisse unterstreichen die Bedeutung von Peer-Feedback als Werk-
zeug zur Forderung von Schreibkompetenzen in der Primarstufe, das den Schii-
ler*innen ermdglicht, Verantwortung fiir ihr Lernen zu Gbernehmen und ihre
sozialen sowie kommunikativen Fahigkeiten zu entwickeln. In diesem Kontext
wird deutlich, dass Peer-Feedback nicht nur als Bewertungsinstrument, sondern
auch als wertvolles Lernwerkzeug fungiert, das die Entwicklung von Schreibkom-
petenzen in einer kooperativen Lernumgebung unterstiitzt und die Grundlage
fur lebenslanges Lernen legt (Topping, 2017). Somit kann Peer-Feedback als Teil
des kooperativen Schreibens insbesondere in der Primarstufe eine entscheidende
Rolle bei der Entwicklung von Schreibkompetenzen spielen.

4. Kooperatives Schreiben im inklusiven Kontext

In der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung werden zahlreiche Di-
mensionen von sprachlicher Heterogenitat unterschieden, eine einheitliche Sys-
tematisierung nach zentralen Bereichen hat sich jedoch bislang nicht etabliert
(Trautmann & Wischer, 2011). Vor diesem Hintergrund versteht dieser Beitrag un-
ter sprachlicher Heterogenitat die Gesamtheit sprachlich bedingter Unterschiede
in einer Lerngruppe — bezogen auf Voraussetzungen, Kompetenzen und Erwar-
tungen der Schiiler*innen.

Sprachliche Heterogenitat umfasst Unterschiede hinsichtlich der Erstsprache,
Zweitsprache, regionaler Varietiten (z.B. Dialekte), Sprachregister und des indi-
viduellen Sprachstands (Becker-Mrotzek, 2023; Chlosta & Fiirstenau, 2010). Sie
betrifft sowohl Kinder mit Deutsch als Erstsprache als auch solche mit Deutsch
als Zweitsprache oder mehrsprachigem Hintergrund. Dabei ist zu betonen, dass
auch die Gruppe mehrsprachiger Kinder keine homogene Einheit bildet, sondern
durch vielfaltige Sprachbiografien und ein jeweils spezifisches Sprachbewusstsein
gepragt ist (Jeuk, 2025).

Konkret zeigt sich sprachliche Heterogenitat etwa in Unterschieden im Wort-
schatz, der Lesefahigkeit sowie in der miindlichen und schriftlichen Kommunika-
tion (Becker-Mrotzek, 2023). Auch eingeschrankte schriftsprachliche Kompeten-
zen oder ein geringer Wortschatz kdnnen Ausdruck sprachlicher Heterogenitat
sein, sofern sie die Teilhabe am sprachlichen Lernen und Verstehen beeinflussen.
Gleichwohl sind nicht alle Lernschwachen sprachlich bedingt: Schwierigkeiten
in anderen Bereichen — wie etwa in der Mathematik oder im emotional-sozialen
Verhalten - zdhlen zu anderen Dimensionen schulischer Heterogenitit (Vock &
Gronostaj, 2017).
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Gelingender inklusiver Unterricht nimmt die Heterogenitat von Lerngruppen ge-
zielt in den Blick und fragt nach Maglichkeiten differenzierten und gemeinsamen
Lernens. (Moser & Demmer-Dieckmann, 2012, 5.153)

Im inklusiven Unterricht ist Differenzierung ein zentraler Aspekt, um den unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen gerecht zu werden. Das
bedeutet, dass Unterricht so gestaltet werden muss, dass es allen Kindern er-
moglicht wird, literale Erfahrungen zu sammeln. Kooperatives Schreiben kann
Schiiler*innen mit unterschiedlichen Lernausgangslagen und Schreibfahigkeiten
unterstiitzen und ihnen so die Moglichkeit geben, erfolgreich am Schreibprozess
teilzunehmen (Strommer, 2013). Eine Studie von Johnson und Johnson (2013) be-
legt, dass kooperative Lernmethoden in heterogenen Klassenzimmern bedeuten-
de Potenziale bieten, um sowohl die sprachliche Ausdrucksfahigkeit als auch die
sozialen Fahigkeiten der Schiilerinnen zu starken. Durch die Zusammenarbeit in
kleinen Gruppen profitieren die Schiilerinnen nicht nur von den unterschied-
lichen Perspektiven ihrer Mitschiiler*innen, sondern entwickeln auch wichtige
soziale Kompetenzen, die fiir ihre personliche und akademische Entwicklung ent-
scheidend sind. Im Kontext Deutsch als Zweitsprache stellt das Schreiben von
Texten eine besondere Herausforderung dar. Neben einer geringen Schreibge-
schwindigkeit und daraus resultierenden zeitlichen Herausforderungen, sind vor
allem auch Wortschatzprobleme zu nennen (Festman et al., 2023). Kooperative
Aufgaben sind fiir Zweitsprachenlernende besonders dann forderlich, wenn sie
mit Lernenden, die Deutsch als Erstsprache sprechen, zusammenarbeiten (Mohr,
2005, zit.n. Schmolzer-Eibinger, 2008). Fisher (1994, zit.n. Schmolzer-Eibinger,
2008) fand heraus, dass in Gruppen mit leistungsstarkeren und leistungsschwa-
cheren Schiiler*innen insgesamt mehr gesprochen wurde als in leistungshomoge-
nen Gruppen. Die Lernenden in diesen heterogenen Gruppen reagierten haufiger,
gaben ofter Erklarungen und brachten mehr eigene Vorschlage ein. In leistungs-
homogenen Gruppen zeigte sich zudem, dass leistungsstarke Schiiler*innen mehr
Interaktion zeigten als leistungsschwache. Johnson und Johnson (2013) fithren
auflerdem an, dass Schiiler*innen in kooperativen Lernumgebungen tendenziell
mehr Zeit mit Aufgaben verbringen und engagierter sind, was zu einer héheren
akademischen Leistung fiihrt.

Didaktische Umsetzung & Implikationen

Eine entscheidende Phase des Schreibens bei Lernenden mit Deutsch als Zweit-
sprache ist die Wissensaktivierung. Durch visuellen Input, wie beispielsweise Bild-
impulse, und konkrete Aufgabenstellungen kann Vorwissen und Wortschatz akti-
viert werden (Schmolzer-Eibinger, 2011). Die Aufgabenstellungen sollten klar und
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verstandlich formuliert sein und die Lernenden sprachlich nicht tiberfordern. Die
Funktion und das Ziel der Aufgabe sollten im Vorfeld eindeutig definiert sein und
gleichzeitig Wahlmaglichkeiten hinsichtlich des Lernergebnisses zulassen. Um die
Textkompetenz gezielt zu fordern, sollten die Aufgaben bedeutungsbezogen, pro-
blemorientiert und in einen sinnvollen Kontext eingebettet sein (Schmolzer-Ei-
binger, 2011). Es liegt in der Verantwortung der Lehrperson, Schreibaufgaben so
zu differenzieren, dass sie den verschiedenen Lernniveaus gerecht werden und
alle Schiiler*innen aktiv am Schreibprozess teilnehmen konnen. Die Integration
verschiedener Fertigkeiten ist eine zentrale Aufgabe des kooperativen Schrei-
bens.Durch Aufgaben, die Lesen, Schreiben sowie das Sprechen iiber Texte mit-
einander verbinden, kann die Textkompetenz nicht nur im schriftlichen, sondern
auch im mindlichen Bereich gefordert werden (ebd.). Im inklusiven Kontext
bedeutet das auSerdem, dass die individuellen Lernvoraussetzungen zu beriick-
sichtigen sind. Durch kooperative Schreibformate, in denen Lernende mit unter-
schiedlichen Kompetenzen gemeinsam arbeiten, wird die Moglichkeit gegeben,
sich mit den eigenen Starken in den Schreibprozess einzubringen und voneinan-
der zu lernen (Konrad & Traub, 2019). Auch die Beriicksichtigung der Erstsprache
kann einen wertvollen Beitrag leisten, indem sie den Lernenden ermdglicht, ihr er-
worbenes Wissen in der Erstsprache gezielt fiir das Lernen in der Zweitsprache zu
nutzen (Schmolzer-Eibinger, 2011). Peter (2023) fiithrt fir den Lernkontext Deutsch
als Zweitsprache zusatzlich an, dass sich Dialoge unter den Schiiler*innen beim ko-
operativen Schreiben dadurch auszeichnen, dass sie spontan und ohne Steuerung
entstehen. In diesem Setting gibt es weder Unterstiitzung noch korrektives Feed-
back durch Lehrpersonen. Schmolzer-Eibinger (2008) sieht Fehler als natiirlichen
Bestandteil des Lernprozesses.Lernende sollten keine Hemmungen haben, sich in
der Zweitsprache zu duflern, und sich sicher fiihlen, ihre Schwierigkeiten im Um-
gang mit Texten offen zu artikulieren. Auch Schiiler*innen mit Lese-/Rechtschreib-
schwierigkeiten sollten zum Schreiben ermutigt werden, wobei an den Entwurf
kein Anspruch an orthografische Korrektheit gestellt werden soll (Festman et al.,
2023). Ein zentraler Aspekt ist die soziale Interaktion. Wichtig ist, sozial ausgewo-
gene und kooperative Gruppen zu bilden, da Synergieeffekte insbesondere dann
entstehen, wenn die Gruppe harmonisch zusammenarbeitet (Schmolzer-Eibinger,
2011). Dariiber hinaus kann das kooperative Schreiben freundschaftliche Bezie-
hungen zwischen Schiiler*innen unterschiedlicher Herkunft intensivieren und so
zur sozialen Integration beitragen. Ebenso wird die kognitive Entwicklung durch
soziale Interaktion starker gefordert als durch individuelles Lernen (ebd.). Nach
Abschluss einer kooperativen Schreibaufgabe ist es wichtig, eine Reflexionsphase
einzuleiten. Die Lernenden sollten die Moglichkeit haben, ihre Erfahrungen zu ana-
lysieren und sich bewusst zu machen, welche Strategien besonders hilfreich waren
und worauf sie bei zukiinftigen Aufgaben besonders achten mochten (ebd.). Ins-
gesamt ist im inklusiven Kontext das Verfassen von Texten als Prozess zu sehen
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(Festman et al., 2023). Ein prozessorientierter Ansatz betont den Schreibprozess
statt nur das Endprodukt. Lernende sollen einen Text gemeinsam planen, reflektie-
ren und kontinuierlich iberarbeiten, wobei sie auch lernen, ihre Formulierungen
aus der Perspektive des Lesenden zu optimieren (Schmolzer-Eibinger, 2011).

5. Fazit

Der vorliegende Beitrag zeigt, dass kooperatives Schreiben eine effektive Metho-
de zur Schreibférderung in heterogenen Lerngruppen darstellt. Die Erkenntnisse
belegen, dass insbesondere Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten von koopera-
tiven Schreibprozessen profitieren, da diese eine Struktur bieten, die Schreibblo-
ckaden abbaut und das Selbstvertrauen stiarkt (Beno, 2011). Zudem wird durch
die Interaktion innerhalb der Gruppe das sprachliche Bewusstsein gescharft und
die Reflexion Uber eigene Schreibstrategien gefordert (Schmolzer-Eibinger, 2011).
Kooperatives Schreiben fordert durch die Integration verschiedener Ideen und
Perspektiven eine tiefere inhaltliche Auseinandersetzung, wodurch die Qualitat
der Texte gesteigert wird. Die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen sprach-
lichen Stilen und Ausdrucksweisen fordert eine intensivere Reflexion (iber sprach-
liche Gestaltung und verbessert die sprachliche Kompetenz. Zudem tragt ko-
operatives Schreiben zur Forderung metakognitiver Prozesse bei und starkt die
Schreibkompetenz insgesamt (Strommer, 2013). Ein zentrales Element des koope-
rativen Schreibens ist die soziale Interaktion und die damit verbundene positi-
ve Interdependenz, die das Engagement fordert und die Lernenden dazu anregt,
gemeinsam ein qualitativ hochwertiges Schreibprodukt zu erstellen (Johnson &
Johnson, 2009). Dariiber hinaus bestitigen Studien, dass kooperative Lernsettings
besonders in inklusiven Klassen gewinnbringend sind, da sie die unterschiedlichen
Perspektiven der Lernenden integrieren und eine konstruktive Zusammenarbeit
ermoglichen (Sasse, 2024; Ziemen, 2024).

Die Analyse hat gezeigt, dass im Rahmen der didaktischen Umsetzung ein
strukturierter Prozess notwendig ist, um den Erfolg kooperativer Schreibaufgaben
zu gewahrleisten. Das von Lowry et al. (2004) entwickelte zirkulare Phasenmodell
stellt eine systematische Vorgehensweise bereit, die von der Ideenfindung bis zur
finalen Textrevision reicht. Insbesondere Peer-Feedback erweist sich als wirksames
Instrument zur Schreibférderung, da es Lernende dazu anregt, ihre Texte kritisch
zu reflektieren und sprachliche sowie inhaltliche Aspekte gezielt zu verbessern
(Schneider et al., 2013; Boon, 2016). Die Differenzierung im kooperativen Schrei-
ben ist von besonderer Bedeutung, um allen Schiler*innen, unabhangig von ih-
rem sprachlichen Hintergrund oder ihrer individuellen Lernvoraussetzung, eine
aktive Teilhabe zu ermdoglichen (Strommer, 2013). Untersuchungen zeigen, dass
heterogene Gruppen, in denen Zweitsprachlernende mit Lernenden, die Deutsch
als Erstsprache sprechen, zusammenarbeiten, besonders produktiv sind, da sie
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den sprachlichen Austausch intensivieren und den Erwerb von Schreibkompe-
tenzen gezielt fordern (Schmolzer-Eibinger, 2011). Im Rahmen des kooperativen
Schreibens kommt insbesondere Peer-Feedback eine zentrale Bedeutung zu. Es
strukturiert den Austausch, schafft Gelegenheiten zur sprachlichen Auseinander-
setzung und fordert metakognitive Prozesse wie Reflexion, Perspektiviibernahme
und Selbstregulation (Lehnen, 2023; Topping, 2017). Damit kann Peer-Feedback
nicht nur zur qualitativen Verbesserung von Texten beitragen, sondern auch
nachhaltig den Aufbau von Schreibkompetenz unterstiitzen.

Gleichzeitig sind einige Limitationen des Beitrags zu berticksichtigen. Da die-
ser auf einer Literaturanalyse basiert, fehlen empirische Untersuchungen oder
praktische Daten, die die theoretischen Erkenntnisse insbesondere in Bezug auf
die Forderung der Schreibkompetenz in heterogenen Lerngruppen untermauern
konnten. Ein weiterer Aspekt ist, dass individuelle Unterschiede innerhalb der
heterogenen Lerngruppen, wie unterschiedliche Lernstile, Motivationen oder
Forderbedarfe, nicht ausreichend behandelt wurden, was die Wirksamkeit des
kooperativen Schreibens im Hinblick auf die Schreibkompetenz beeinflussen
konnte. Auch die langfristigen Auswirkungen des kooperativen Schreibens auf
die Schreibkompetenz bleiben ungeklart und erfordern weitere Forschung. Ab-
schlieflend lasst sich feststellen, dass kooperatives Schreiben nicht nur die indivi-
duelle Schreibkompetenz der Lernenden fordert, sondern auch ihre sozialen und
kommunikativen Fahigkeiten starkt. Es stellt eine differenzierte und integrative
Unterrichtsmethode dar, die insbesondere in inklusiven und heterogenen Lern-
kontexten effektiv eingesetzt werden kann. Durch gezielte didaktische Interven-
tionen kann das Potenzial des kooperativen Schreibens optimal genutzt werden,
um sowohl sprachliche als auch soziale Kompetenzen nachhaltig zu fordern.
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