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Abstract 

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit kommunikativem Schreiben im Schriftspracherwerb an 

Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt Körperliche und motorische Entwicklung (KmE). 

Ausgehend von einer besonderen Relevanz der Förderung schriftsprachlicher sowie kommu-

nikativer Kompetenzen für den Personenkreis soll vor dem Hintergrund von körperlich-motori-

schen Einschränkungen sowie Bedarfen der Schüler*innen eine theoretische Einordnung er-

folgen. Die Forschungsfrage, welche Rolle kommunikatives Schreiben an KmE-Schulen spielt, 

soll beantwortet werden. Dafür werden einerseits Erkenntnisse aus dem literaturbasierten Teil 

genutzt. Andererseits wird eine Dokumentenanalyse durchgeführt, in welcher Vorgaben für 

den Deutschunterricht an Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt KmE analysiert werden 

sowie untersucht wird, inwiefern kommunikatives Schreiben in diesen verankert ist. Basierend 

auf der zugrunde gelegten Definition kommunikativen Schreibens konnte gezeigt werden, dass 

sich viele verschiedene Ansatzpunkte in den Vorgaben finden lassen. Neben Stellen, an denen 

dieses explizit vermerkt wird, sind auch Stellen ersichtlich, die über das Sammeln bedeutsa-

mer und alltagsnaher Erfahrungen, adressat*innenorientiertes Schreiben, die Funktion sowie 

Wirkung von Sprache und Schrift als auch die Verständigung und das Sprachhandeln auf kom-

munikatives Schreiben verweisen.  
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Einleitung 

Diese Arbeit beschäftigt sich mit kommunikativem Schreiben im Schriftspracherwerb an För-

derschulen mit dem Förderschwerpunkt Körperliche und motorische Entwicklung (KmE). Im 

Schriftspracherwerb soll neben technischen Aspekten des Lesens und Schreibens der Erwerb 

literaler Fähigkeiten fokussiert werden (Bergeest & Boenisch, 2019, S. 326; Mehlem, 2024, S. 

12). Dazu gehört auch, ein Verständnis von der Bedeutung sowie der Funktion von Schrift 

aufzubauen (Brügelmann, 1984, S. 64 f.). Außerdem sollen sprachliche und kommunikative 

Aspekte während des Lernprozesses aufgegriffen werden. So sollen die Schüler*innen bei-

spielsweise ein Verständnis von Sprache sowie Schrift als Verständigungsmöglichkeit entwi-

ckeln und Schrift für kommunikative Zwecke produzieren und nutzen können (Sekretariat der 

Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (Sek-

retariat der KMK) (Hrsg.), 2022a, S. 6, S. 9). Dies erweist sich vor dem Hintergrund der Ein-

schränkungen und Bedarfe der Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt KmE als besonders 

bedeutsam. Gemäß der Ausbildungsordnung Sonderpädagogische Förderung in Nordrhein-

Westfalen (AO-SF NRW) erhält ein*e Schüler*in den Förderschwerpunkt KmE, „wenn das 

schulische Lernen dauerhaft oder umfänglich beeinträchtigt ist auf Grund erheblicher Funkti-

onsstörungen des Stütz- und Bewegungssystems, Schädigungen von Gehirn und Rücken-

mark, Muskulatur oder Knochengerüst, Fehlfunktionen von Organen oder schwerwiegenden 

psychischen Belastungen infolge andersartigen Aussehens“ (§ 6). Dadurch kann auch die Ent-

wicklung von Wahrnehmung und Kognition, Sprache und Kommunikation sowie Emotionalität 

und Soziabilität beeinflusst sein (Bezirksregierung Münster (Hrsg.), 2021, S. 3). Insbesondere 

für Schüler*innen, die eingeschränkte verbalsprachliche Fähigkeiten aufweisen und sich nicht 

adäquat lautsprachlich verständigen können, kann Schriftsprache „das Tor zur Welt“ (Bergeest 

& Boenisch, 2019, S. 325) öffnen und einen „Weg zur unbegrenzten Kommunikation“ (Lemler, 

n. d., S. 1) darstellen. Folglich ergibt sich aus dieser Erklärung die Relevanz einer angepassten 

Förderung. Kommunikatives Schreiben kann an dieser Stelle ansetzen und durch das Hervor-

heben der sozialen Funktion sowie des Inhalts sowohl die schriftlichen als auch kommunikati-

ven Kompetenzen der Schüler*innen fördern (Jechle, 1992, S. 40; Sachse & Bernasconi, 

2025, S. 34; Sturm & Weder, 2016, S. 96). Ergänzend dazu lässt sich die Relevanz kommuni-

kativen Schreibens über den Forschungsstand herleiten. Obwohl die Studienlage sehr be-

grenzt ist und dieses keinen großen Stellenwert in der Forschungsliteratur einzunehmen 

scheint, lässt sich eine Studie von Valtin (1994b) finden. In dieser wird ausgesagt, dass vielen 

Kinder Einsichten in die soziale Funktion von Schrift fehlen, worüber sich erneut die Bedeutung 

entsprechender Förderung durch kommunikatives Schreiben herausstellen lässt (S. 29). 
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Als interessant erweist sich, ob dieser wichtigen Bedeutung im Deutschunterricht an Förder-

schulen mit dem Förderschwerpunkt KmE Folge geleistet wird. Deshalb lautet die Forschungs-

frage dieser Arbeit: Welche Rolle spielt kommunikatives Schreiben im Schriftspracherwerb an 

Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt KmE? Zur Beantwortung dieser Frage soll das Er-

kenntnisinteresse zum einen durch Literatur geklärt werden. Dazu wird der Schriftspracher-

werb thematisiert und es werden spezifische Herausforderungen bei Schüler*innen mit dem 

Förderschwerpunkt KmE sowie insbesondere bei Schüler*innen mit eingeschränkten laut-

sprachlichen Fähigkeiten beschrieben (Kap. 1). Anschließend wird kommunikatives Schreiben 

in den Vordergrund gestellt und der Forschungsstand dargelegt (Kap. 2). Zum anderen wird 

eine Dokumentenanalyse als empirischer Teil zur Beantwortung der Forschungsfrage einbe-

zogen. Diese setzt am Forschungsdesiderat an und liefert einen Beitrag zur Erforschung kom-

munikativen Schreibens in der Schule. Gemäß dem Vorgehen, das in Kap. 3 (Methodik) be-

schrieben wird, wird überprüft, inwiefern kommunikatives Schreiben in den Vorgaben für den 

Deutschunterricht an KmE-Schulen verankert ist. Aufgrund einer Analyse der Bildungsstan-

dards der Ständigen Kultusminister*innenkonferenz (KMK) für die Primarstufe (Sekretariat der 

KMK (Hrsg.), 2022a) sowie den Ersten und Mittleren Schulabschluss (Sekretariat der KMK 

(Hrsg), 2022b), und der Richtlinien sowie Unterrichtsvorgaben ‚Sprache und Kommunikation‘ 

für den zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung (Ministerium für Schule und Bildung 

des Landes Nordrhein-Westfalen (MSB NRW) (Hrsg.), 2022a; MSB NRW (Hrsg.), 2022b) sol-

len so Rückschlüsse zur Rolle kommunikativen Schreibens gezogen werden. Außerdem wer-

den die Deutsch-Lehrpläne für die Primarstufe (MSB NRW (Hrsg.), 2021), die Hauptschule 

(Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW NRW) 

(Hrsg.), 2011) und die Realschule (Ministerium für Schule, Jugend und Kinder des Landes 

Nordrhein-Westfalen (MSJK NRW) (Hrsg.), 2004) sowie sechs schulinterne Lehrpläne (Kap. 4 

& Kap. 5) einbezogen. Nach einer abschließenden Diskussion (Kap. 6) soll in einem Fazit die 

Forschungsfrage geklärt und ein Ausblick gegeben werden. Abschließend lässt sich festhalten, 

dass kommunikatives Schreiben trotz der großen Relevanz im Schriftspracherwerb, insbeson-

dere für Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt KmE, in der Forschungsliteratur wenig be-

rücksichtigt wird. Durch das Aufgreifen dieses Desiderats begründet sich das Forschungsinte-

resse dieser Arbeit.  
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1 Schriftspracherwerb 

In den folgenden Ausarbeitungen wird der Schriftspracherwerb fokussiert. Dafür wird dieser 

zunächst in Kap. 1.1 vorgestellt, indem die Wichtigkeit verdeutlicht und das erweiterte Ver-

ständnis geklärt wird. Außerdem wird der Schriftspracherwerb im Lehrplan verortet. Abgren-

zend davon erfolgt eine Beschreibung des frühen Schriftspracherwerbs, die auch spezifische, 

zu erwerbende Fähigkeiten aufzeigt (Kap. 1.2). Verschiedene Schriftspracherwerbsmodelle, 

unterteilt nach Stufenmodellen und dem ‚Emergent Literacy‘ – Modell beziehungsweise dem 

Merge-Modell werden anschließend in Kap. 1.3 thematisiert. Die folgenden beiden Kapitel stel-

len den Bezug zu Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt KmE her, da einerseits Heraus-

forderungen im Schriftspracherwerb bei Schüler*innen mit einer Körperbehinderung darge-

stellt werden (Kap. 1.4) und andererseits dieser für Schüler*innen mit eingeschränkten laut-

sprachlichen Fähigkeiten fokussiert wird (Kap. 1.5). Abschließend werden Konsequenzen für 

die schulische Förderung abgeleitet, welche in Grundsätze der Förderung sowie spezifische 

Förderideen untergliedert sind (Kap. 1.6). 

 

1.1 Einführung in den Schriftspracherwerb (‚Literacy‘) 

„Die Bedeutung der Sprache als wichtigstes zwischenmenschliches Kommunikationsmedium 

ist unbestritten. Sie ist das zentrale Mittel für Menschen, Beziehungen zu ihrer Umwelt aufzu-

nehmen und sich in ihr verständlich zu machen“ (S. 92). Mit dieser Aussage verdeutlichen das 

Ministerium für Kinder, Familie, Flüchtlinge und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen 

(MKFFI NRW) (Hrsg.) und das MSB NRW (Hrsg.) (2018) die Relevanz sowie soziale Funktion 

von Sprache, zu der sich auch die Schriftsprache zählen lässt. Zusätzlich betonen Bergeest 

und Boenisch (2019) die Wichtigkeit des Schriftspracherwerbs, indem sie ausdrücken, dass 

„die Fähigkeit, Lesen und Schreiben zu können, […] dem Menschen in einer Medien-, Kom-

munikations- und Informationsgesellschaft das ‚Tor zur Welt‘ [eröffnet] […] [und] sichere 

Schriftsprachkompetenzen […] nicht nur eine zentrale Voraussetzung für den Bildungserfolg, 

sondern auch für die gesellschaftliche Inklusion des Menschen [bilden]“ (S. 325). Dies gewinnt 

insbesondere an Bedeutung, wenn bedacht wird, dass Menschen im Alltag von Buchstaben 

und geschriebenen Informationen umgeben sind. Um selbstständig zu werden und aktiv an 

der Gesellschaft teilnehmen zu können, kann es essenziell sein, diese beide Fähigkeiten er-

worben zu haben (Larsson, Dahlgren Sandberg & Smith, 2009, S. 77). Ein weiterer Aspekt, 

der die Relevanz des Schriftspracherwerbs hervorhebt, findet sich in den verschiedenen Funk-

tionen von (Schrift-)Sprache. Neben der bereits angemerkten sozialen Funktion von Sprache, 

die eine interpersonale Funktion erfüllt (Lipowski & Schüller, 2022, S. 31), lässt sich auch eine 

intrapersonale Funktion anführen, welche unter anderem für die Bildung von Phantasievorstel-

lungen und inneren Konzepten sowie zur Selbstregulierung wichtig ist (Lipowski & Schüller, 
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2019, S. 38 f.). Durch eine reflektierte Auseinandersetzung mit Inhalten kann Schreiben die 

Weiterentwicklung von kognitiven sowie sprachlichen Wissensstrukturen unterstützen (Klein & 

Boscolo, 2016, S. 312 f., S. 335 ff.; Klein & Boscolo, 2016, zitiert nach Marx, 2023, S. 478). 

Außerdem gibt es eine repräsentative Funktion, der sich die Bildung von Welt- und Sprach-

wissen zuordnen lässt (Lipowski & Schüller, 2019, S. 35), und eine heuristische Funktion, in 

der eine Problemlösung und ein Erkenntnisgewinn berücksichtigt werden (ebd., S. 40). Ferner 

sind weitere Aspekte zu erwähnen, die die Bedeutung des Schriftspracherwerbs herausstellen. 

So kann auf den Kontakt mit Schrift und Büchern, welcher als Teil der Förderung im Schrift-

spracherwerb gesehen werden kann, verwiesen werden (Sachse, 2005, S. 210). Einerseits 

ermöglicht dieser eine „variantenreiche Freizeitgestaltung“ (Bergeest & Boenisch, 2019, S. 

325) sowie Gelegenheiten zur Erfahrung von Nähe und gemeinsamen Austausch, anderer-

seits können Kreativität, sprachliche Ausdrucksmöglichkeiten und die kognitive Entwicklung 

positiv beeinflusst werden. Folgend aus diesen Darstellungen lässt sich die Lese- und 

Schreibförderung als eines der wichtigsten schulischen Bildungsziele hervorheben (ebd., S. 

325).  

Sie steht im Unterricht im übergeordneten Kontext des Erwerbs literaler Fähigkeiten, zu denen 

auch individuelle Fähigkeiten sowie Fertigkeiten im Umgang mit geschriebener Sprache, sozi-

ale Praktiken und kulturelle Aspekte zugeordnet werden können (Mehlem, 2024, S. 14). In 

diesem weiteren Sinne kann der Schriftspracherwerb nicht nur als Erwerb basaler Lese- und 

Schreibfähigkeiten (Dürscheid, 2016, S. 243) gesehen werden. Es geht darüber hinaus um 

den vollständigen „Erwerb eines von der gesprochenen Sprache unterschiedlichen Codes“ 

(Sachse, 2022, S. 274) beziehungsweise eine Möglichkeit zum „Brechen des Codes“ (Schee-

rer-Neumann, 1996, S. 1154). Eine umfassende Auseinandersetzung mit der Schriftsprache 

und schriftsprachlichen Handlungen, ein Interesse an und die Bedeutung von Schrift, der Um-

gang mit Büchern sowie die Teilhabe an verschiedenen Aktivitäten bilden Schwerpunkte, worin 

sich auch eine soziale Dimension erkennen lässt (Sachse, 2005, S. 210). Die Lernenden sollen 

Schrift als Medium entdecken gesprochene Sprache festzuhalten (MKFFI NRW (Hrsg.) & MSB 

NRW (Hrsg.), 2018, S. 94), wie beispielsweise in Verpackungsaufschriften, Rezepten oder 

Fahrplänen (Sachse, 2005, S. 210), und sich mit anderen auszutauschen (MKFFI NRW (Hrsg.) 

& MSB NRW (Hrsg.), 2018, S. 94), wie zum Beispiel in Briefen (Sachse, 2005, S. 210). Dies 

wird im Zusammenhang mit dem kommunikativen Schreiben (Kap. 2) detaillierter aufgegriffen. 

Des Weiteren verdeutlicht Brügelmann (1984) acht Bausteine des Schriftspracherwerbs, in 

welchen die unterschiedlichen Teilbereiche dargelegt werden. So soll ein Symbol-Verständnis 

gefördert und Sprache analysiert werden. Die Lernenden sollen Einsicht in den Aufbau der 

Schrift und deren Verwendung erlangen. Außerdem sollen sie Buchstaben kennen, unterschei-

den und in Bausteine gliedern können. Sie sollen beispielsweise fähig sein, Buchstaben zu 

Sprechsilben zusammenzufassen (S. 64 f.). Es lässt sich also resümieren, dass beim 
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Schriftspracherwerb (Literacy) nicht nur technische Aspekte des Lesens und Schreibens, son-

dern auch das Verständnis der Funktionen von Schrift(-sprache) sowie soziale Aspekte fokus-

siert werden sollten (Bergeest & Boenisch, 2019, S. 326; Sachse, 2022, S. 274).  

Die Entwicklung von Sprache, welche ab der Geburt beginnt und nie abgeschlossen wird, steht 

regulär in den ersten Schuljahren der Grundschule im Schriftspracherwerb als ein fundamen-

tales Lernziel im Vordergrund (MKFFI NRW (Hrsg.) & MSB NRW (Hrsg.), 2018, S. 92, S. 94; 

Sachse & Bernasconi, 2024, S. 110). Sie stellt in allen Schulfächern ein Medium des Lernens 

dar, weshalb die Entwicklung der sprachlichen Handlungskompetenz auch im Förderschwer-

punkt KmE als Basis für schulisches Lernen angesehen wird (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 

2021, S. 7). Zu bemerken ist, dass alle Erfahrungen mit mündlicher und schriftlicher Sprache 

die Lernentwicklung im Schriftspracherwerb beeinflussen (MKFFI NRW (Hrsg.) & MSB NRW 

(Hrsg.), 2018, S. 92, S. 94). Wie im Lehrplan der Primarstufe in Nordrhein-Westfalen für das 

Fach Deutsch formuliert wird, ist es Ziel der Primarstufe, die Schüler*innen zu einer „grundle-

genden rezeptiven und produktiven Text- und Gesprächskompetenz“ (MSB NRW (Hrsg.), 

2021, S. 11) zu befähigen. Die Sprache als Verständigungsmittel sowie als Möglichkeit der 

Welterschließung bildet dabei einen Schwerpunkt. Die unterschiedlichen Realisierungsformen 

von Sprache (Sprechen und Zuhören, Lesen, Schreiben) und das Untersuchen dieser werden 

berücksichtigt (ebd., S. 11). Neben der Entwicklung von Rechtschreibkompetenzen sollen 

auch Lese- und Textkompetenzen im Anfangsunterricht unterstützt werden (Mehlem, 2024), 

womit das bereits beschriebene erweiterte Verständnis vom Schriftspracherwerb einbezogen 

wird. Abschließend zu kommentieren ist, dass dieser (schulische) Schriftspracherwerb für 

Schüler*innen mit einer Körperbehinderung, insbesondere mit Kommunikationsschwierigkei-

ten, erschwert sein und verschiedene Herausforderungen beinhalten kann (Bergeest & Boe-

nisch, 2019, S. 325). Diese werden in Kap. 1.4 und Kap. 1.5 illustriert.  

 

1.2 Früher Schriftspracherwerb (‚Emergent Literacy‘) 

Obwohl der frühe Schriftspracherwerb (‚Emergent Literacy‘) nicht eindeutig vom Schriftsprach-

erwerb (‚Literacy‘) unterschieden werden kann, lässt sich diese Unterteilung in der Literatur 

wiederfinden (Sachse, 2005, S. 212). ‚Emergent Literacy‘ wird darin in Abgrenzung zu ‚Liter-

acy‘ beschrieben als „all of the reading and writing behaviours and understandings that pre-

cede and develop into conventional reading and writing” (Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 

4). Wie Sachse und Bernasconi (2024) diesbezüglich darlegen, wird also die Entwicklung von 

Verhaltensweisen, Erfahrungen sowie Einsichten, die zu konventionellem Lesen und Schrei-

ben führen, thematisiert (S. 109). Bezüglich des Themas dieser Arbeit ist insbesondere das 

‚Emergent Writing‘ herauszustellen.  
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Emergent writing can be thought of as the explorations, experiments, and inventions of 
learners who do not yet fully understand all of the conventions that make written com-
munication possible because of their inexperience with print generally, and writing tools 
specifically, as well as their individual differences. (Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 
64) 

Wichtig ist dabei, dass ‚Emergent Writing’ bereits beginnt, bevor die Lernenden wissen, wie 

Schrift aussieht und diese schreiben können (ebd., S. 64). Die sich erst entwickelnden Kom-

petenzen im Lesen und Schreiben in frühen Phasen des Schriftspracherwerbs werden fokus-

siert, wodurch ‚Emergent Literacy‘ als ein Teilbereich von ‚Literacy‘ gesehen werden kann 

(Sachse, 2005, S. 211). Anzumerken ist in diesem Zusammenhang, dass die schriftsprachli-

chen Fähigkeiten, die dort erworben werden, sich im Verlauf des Schriftspracherwerbs diffe-

renzierter weiterentwickeln (Sachse & Bernasconi, 2024, S. 110). Außerdem ist zu erwähnen, 

dass auch Menschen mit Behinderungen und sonderpädagogischen Förderbedarf Fortschritte 

im (frühen) Schriftspracherwerb machen können. Erickson und Koppenhaver (2020) verdeut-

lichen, dass „[Emergent Literacy] explains how individuals with even the most significant disa-

bilities begin to make progress toward becoming independent readers, writers and symbolic 

communicators when given appropriate support and experience over time“ (S. 4). Hierin wird 

zusätzlich die Bedeutung einer adäquaten und kontinuierlichen Förderung deutlich, auf welche 

in Kap. 1.6 eingegangen wird. Bevor spezifische Fähigkeiten und Einsichten des frühen 

Schriftspracherwerbs skizziert werden, ist zuletzt auf eine Aufschlüsselung des Terms 

‚Emergent Literacy‘ von Teale & Sulzby (1986) hinzuweisen, in welcher die Bedeutung von 

‚Emergent‘ prägnant bestimmt wird. Sie stellen dar, dass eine Entwicklung sowie „a direction 

in which children are progressing“ (S. XX) betont wird. Ferner heben sie hervor „that there is 

something new emerging in the child that had not ‘been’ there before” (S. XX).  

In der Literatur werden verschiedene Kompetenzen, die im frühen Schriftspracherwerb erwor-

ben werden, herausgestellt. So sind laut Sachse (2005) einerseits die Fähigkeiten, einer Ge-

schichte zu folgen, Wörtern Bilder zuzuordnen und den eigenen Namen zu erkennen, in die-

sem Kontext als relevant zu erachten. Auch das Interesse am Anschauen sowie Lesen von 

Büchern sollte unterstützt werden (S. 211). Andererseits wird die phonologische Bewusstheit, 

also die Fähigkeit, Laute identifizieren und verwenden zu können sowie Reime zu erkennen 

und Silben zu segmentieren, als wichtige ‚Vorläuferfähigkeit‘ zum Schriftspracherwerb benannt 

(S. 217 f.). Darauf verweist auch der Lehrplan der Primarstufe in Nordrhein-Westfalen, der 

ergänzend dazu weitere Fähigkeiten aufzeigt, die für das Erreichen der darin beschriebenen 

Kompetenzerwartungen im Deutschunterricht grundlegend sind. So beziehen sich diese Fä-

higkeiten einerseits auf die pragmatische Bewusstheit, also die bewusste Gestaltung der Spra-

che in der Kommunikation mit anderen. Andererseits nehmen sie Bezug auf die syntaktische 

Bewusstheit, welche die bewusste Nutzung grammatikalischer Mittel meint, und die Wortbe-

wusstheit (MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 17). Zusätzliche Aspekte werden von Werner (n. d.) 
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charakterisiert. Er akzentuiert einen frühen Kontakt mit Schriftsprache auf beispielsweise Stra-

ßenschildern, Einkaufslisten und Büchern sowie Vorerfahrungen, der in soziale Handlungen 

eingebettet ist. „Am wichtigsten ist in diesen sozialen Interaktionen die Einsicht der Kinder in 

die kommunikative Funktion der Sprache […] [,wodurch] wir uns verständigen, unser Handeln 

koordinieren, Wissen erweitern, Einstellungen mitteilen, Gefühle und Wünsche ausdrücken 

[und] fiktive Welten entwerfen [können]“ (S. 1). Die Lernenden sollen Erfahrungen sowohl mit 

Wörtern und dem Satzbau als auch mit pragmatischen und kommunikativen Elementen sam-

meln (ebd., S. 1). Hierin zeigt sich bereits die Relevanz von kommunikativen Aspekten im 

Schriftspracherwerb, die in Kap. 2.1 im Kontext kommunikativen Schreibens differenziert auf-

gegriffen werden. Abschließend ist auf eine Vielzahl von weiteren einzelnen Kompetenzen zu 

verweisen, welche von Sachse und Bernasconi (2024) übersichtlich dargestellt werden (Abb. 

1) und ebenfalls kommunikative Aspekte berücksichtigen (siehe Kap. 2.3). Außerdem bezie-

hen sie explizit Menschen mit kognitiven und motorischen Beeinträchtigungen ein, was unter 

anderem im Bereich der Kommunikation und dem Lesen besonders deutlich wird. So sollen 

beispielsweise körpereigene Kommunikationsformen sowie Unterstützte Kommunikation ge-

nutzt und mit der ‚inneren Stimme‘ gelesen werden (S. 115). Unterstützte Kommunikation, die 

das Sprach- und Situationsverständnis verbessern, kommunikative Kompetenzen ausbauen 

sowie die Sprachproduktion anregen möchte, umfasst dabei verschiedene Möglichkeiten, mit 

denen die Kommunikation von Menschen mit eingeschränkten lautsprachlichen Fähigkeiten 

unterstützt werden kann (Bundesvereinigung Lebenshilfe e.V., n. d.). 

 

Abb.1: Beispiele für Kompetenzen im frühen Schriftspracherwerb (Sachse & Bernasconi, 

2024, S. 115)  
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1.3 Schriftspracherwerbsmodelle 

Dieses Kapitel stellt Schriftspracherwerbsmodelle vor, in welchen die Entwicklung der Schrift-

sprache auf unterschiedliche Weise modelliert wird. Zunächst sollen Stufenmodelle in den Fo-

kus gestellt werden (Kap. 1.3.1). Diese sehen den Schriftspracherwerb (‚Literacy‘) als mehr-

stufigen Prozess, in dem die Lernenden sukzessive schriftsprachliche Prinzipien erwerben 

(Scheerer-Neumann, 1996, S. 1166). Anschließend soll mit dem ‚Emergent Literacy‘ – Modell 

sowie dem Merge-Modell ein anderer Ansatz aufgezeigt werden, der eine parallele Entwick-

lung literaler Fähigkeiten unabhängig einer Stufenfolge vertritt (Teale & Sulzby, 1986, S. XVIII) 

(Kap. 1.3.2). 

 

1.3.1 Stufenmodelle 

Stufenmodelle illustrieren, wie die Lernenden Einsicht in die alphabetische Struktur der Schrift 

erlangen können und stellen dabei insbesondere die Graphem-Phonem-Korrespondenz beim 

Schreiben und Lesen von Wörtern in den Vordergrund (Valtin & Sasse, 2018, zitiert nach 

Sachse, 2020, S. 2 f.). Sie gehen von einem spezifischen Ablauf unterschiedlicher Aneig-

nungsphasen aus (Sachse, 2020, S. 5). Ein Stufenmodell stellt das 3-Phasen-Modell von Frith 

(1985) dar. In diesem wird gegensätzlich zu einer festgelegten Abfolge von linearen Lernschrit-

ten eine Wechselwirkung interagierender Faktoren betont. Außerdem beruht das Modell auf 

der Annahme, dass Schriftsprache über die Regeln der Graphem-Phonem-Korrespondenz ge-

sprochener Sprache abgeleitet werden kann, was mit dem Begriff der Dependenzhypothese 

belegt wird. Folgend aus diesen beiden Aspekten werden drei Phasen mit je zwei Stufen defi-

niert, welche sich überschneiden und individuell durchlaufen werden (Abb. 2) (Dürscheid, 

2016, S. 245).  

 

Abb. 2: Phasen und Strategien im Stufenmodell des Schriftspracherwerbs von Frith (Dür-

scheid, 2016, S. 249) 
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Bei logographischen Strategien orientieren sich die Lernenden an charakteristischen Merkma-

len eines Wortes (ebd., S. 245 f.). Beim Nutzen alphabetischer Strategien manifestiert sich 

eine phonologische Rekodierung, die in lautgetreuem Lesen und Verschriften deutlich wird 

(ebd., S. 246 f.). Orthographische Strategien ermöglichen anschließend ein ganzheitliches Le-

sen sowie eine Orientierung an orthographischen Regeln (ebd., S. 247 f.). Zusammenfassend 

lässt sich festhalten, dass das Modell einen wechselseitigen Vorsprung im Lese- und Schreib-

prozess beschreibt, der das Erreichen der nächsthöheren Strategie beeinflusst (ebd., S. 248).  

Eine stufenförmige Abfolge wird auch im 5-Phasen-Modell von Günther (1986) hervorgeho-

ben. Wie auch im Modell von Frith baut dieses Modell auf der Dependenzhypothese sowie der 

Annahme der wechselseitigen Beeinflussung interagierender Faktoren auf. Insbesondere 

Günther betont in diesem Kontext, dass es sich in seinem Stufenmodell nicht um ein festge-

legtes Ablaufschema handelt (ebd., S. 245). Des Weiteren konstatiert er fließende Übergänge 

zwischen den unterschiedlichen Stufen. „Strategien, die in vorherigen Stufen im Zentrum der 

Entwicklung standen, können durchaus auch in den darauffolgenden Stufen noch gelegentlich 

gezeigt werden. Genauso kann ein Kind ab und zu eine Strategie aus einer späteren Stufe 

anwenden, ohne dass dies zwangsläufig heißt, dass das Kind diese Stufe bereits erreicht hat“ 

(Stecher, Rauner, Waidmann et al., 2021, S. 1). Die erste Stufe des Modells ist die präliteral-

symbolische Stufe. Ikonische Zeichen sowie Symbole können ‚gelesen‘ werden und soge-

nanntes ‚Als-Ob-Schreiben‘ und Kritzeln steht im Fokus (ebd., S. 1). In der zweiten Stufe, der 

logographemischen Stufe, können visuelle Merkmale eines Wortes erkannt und wichtige Wör-

ter gemalt werden. Ein schrittweises Erarbeiten der Graphem-Phonem-Korrespondenz, die 

sich unter anderem in einer phonetischen Schreibweise zeigt, zeichnet die vierte, alphabeti-

sche Stufe aus. Die fünfte Stufe (orthographische Stufe) beinhaltet den Gebrauch morphema-

tischer und orthographischer Regeln und ermöglicht das Schreiben nicht-lautgetreuer Wörter. 

In der letzten Stufe, der integrativ-automatisierten Stufe, werden die Lese- und Schreibpro-

zesse automatisiert und ganzheitliche Strategien angewendet. Semantische und prosodische 

Aspekte im Lesen sowie kommunikative Aspekte und Aspekte auf Satz- und Textebene im 

Schreiben sind für diese Stufe kennzeichnend (ebd., S. 2).  

Ein weiteres Stufenmodell wird von Valtin (1994a) dargestellt. In sieben Stufen wird das Lernen 

von Rechtschreibung thematisiert (S. 34 f.): 

• Stufe 0: Nachahmung und Kritzeln 

• Stufe 1: Malen willkürlicher Buchstabenfolgen ohne Bezug zur Lautung des Wortes 

• Stufe 2: Ansätze einer lautorientierten Schrift zeigen sich im vorphonetischen Niveau 

• Stufe 3: Skelettschreibungen sind im halbphonetischen Niveau zu finden 

• Stufe 4: Alle zu hörenden Laute werden vollständig phonetisch abgebildet (phonetische 

Strategie) 

• Stufe 5: Phonematische Umschrift sowie erste Beachtung orthographischer Regeln 
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• Stufe 6: Orthographische Verschriftung  

Eine Zusammenfassung verschiedener Stufenmodelle zum Schriftspracherwerb, auf die so-

wohl Bergeest und Boenisch (2019) als auch Sachse (2020) hinweisen, findet sich bei Mayer 

(2014). Neben den Modellen von Frith, Günther und Valtin bezieht er zusätzlich die Modelle 

von Kirschhock (2004), Klipcera et al. (2013) sowie Mayer (2013) ein (S. 182). Diese werden 

aufgrund der Dopplungen zu den bereits vorgestellten Modellen und der folgenden Zusam-

menfassung im Rahmen dieser Arbeit nicht detaillierter betrachtet. Er stellt fünf Phasen fest, 

die sich in vielen Modellen wiederfinden lassen. Ein ‚so-tun-als-ob-lesen/schreiben‘ (präliteral-

symbolische Phase) entwickelt sich über eine Orientierung an visuellen Merkmalen von Wör-

tern und eine entsprechende Bedeutungsverknüpfung (logographemische Phase) zu einem 

lautgetreuen Lesen und Schreiben mit zunehmender Graphem-Phonem-Korrespondenz (al-

phabetische Phase) (ebd., S. 182 ff.). Im Zusammenhang mit unterstützt-kommunizierenden 

Schüler*innen mit eingeschränkten lautsprachlichen Fähigkeiten merkt Sachse (2020) diesbe-

züglich an, dass insbesondere in dieser Phase aufgrund der größeren Relevanz von Lautspra-

che alternative Unterstützungsmöglichkeiten gefunden werden müssen (siehe Kap. 1.6.1) (S. 

5). Anschließend erlernt der/die Lernende die Berücksichtigung orthographischer Regeln (or-

thographische Phase) und es erfolgt eine Automatisierung schriftsprachlicher Fähigkeiten (in-

tegrativ-automatisierte Phase). Im engeren Sinne ist die letzte Phase jedoch keine eigene 

Phase, sondern verweist nur darauf, dass die dargestellte Automatisierung viel Zeit im An-

schluss an den Erwerb beansprucht (Mayer, 2014, S. 184 f.). 

 

1.3.2 Emergent Literacy – Modell & Merge-Modell 

Bevor im Folgenden das ‚Emergent Literacy‘ – Modell sowie das Merge-Modell thematisiert 

werden, soll zunächst der ‚Reading Readiness‘ – Ansatz beschrieben werden, von dem sich 

die beiden Modelle klar abgrenzen (Teale & Sulzby, 1986, S. XVIII; Sachse, 2022, S. 278). Er 

wurde unter anderem durch Arnold Gesell ab den 1920er Jahren geprägt und sagt aus, dass 

Lernende erst ab einem bestimmten Zeitpunkt in ihrer Entwicklung bereit und fähig für den 

Schriftspracherwerb sind (Teale & Sulzby, 1986, S. IX). Außerdem stellt er formale Aspekte 

des Lesens heraus und betont, dass das Lesen vor dem Schreiben erlernt werden sollte (ebd., 

S. XIII). Dies impliziert auch, mit der Schreibförderung entsprechend abzuwarten (ebd., S. 

XIII), was sich im Kontext von Lernenden mit kognitiven sowie motorischen Beeinträchtigun-

gen kritisch betrachten lässt (Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 6). Zusammenfassend lässt 

sich also festhalten: „Readiness to read was the result of neural ripening. The mental pro-

cesses necessary for reading would unfold automatically at a certain point in development […] 

If the child is not yet ready, wait” (Teale & Sulzby, 1986, S. IX). Zu erwähnen ist jedoch, dass 
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mit einer Förderung die Entwicklung wichtiger Fähigkeiten für den Beginn des Schriftsprach-

erwerbs unterstützt werden können, beispielsweise in Bezug auf die auditive und visuelle Dis-

kriminierung, das Gedächtnis und allgemeine Fähigkeiten im Zusammenhang mit Buchstaben 

und Lauten (ebd., S. XIII). 

Im Gegensatz zu dieser Auffassung ist für das ‚Emergent Literacy‘ – Modell die Annahme fun-

damental, dass sich die Fähigkeiten, zu sprechen und zu verstehen, zu lesen und zu schreiben 

gleichzeitig entwickeln sowie gegenseitig beeinflussen (Teale & Sulzby, 1986, S. XVIII; 

Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 6; Sachse & Bernasconi, 2024, S. 110). Keine Fähigkeit ist 

wichtiger oder als vorausgehende Fähigkeit anzusehen, sondern der Erwerbsprozess aller 

Fähigkeiten beginnt früh, wenn Lernmöglichkeiten geboten werden (Sachse, 2020, S. 4 f.; 

Sachse & Bernasconi, 2024, S. 110). Ferner sind die Fähigkeiten des frühen Schriftspracher-

werbs ebenso entscheidend für den gesamten Erwerbsprozess, wie konventionelle schrift-

sprachliche Fähigkeiten (Niedermann & Sassenroth, 2004, S. 47). Vertreten wird dieses Modell 

unter anderem von Teale und Sulzby (1986), die diese Annahme im Vergleich zum ‚Reading 

Readiness‘ – Ansatz wie folgt bekräftigen: „The notion of reading preceding writing, or vice 

versa, is a misconception. Listening, speaking, reading, and writing abilities (as aspects of 

language – both oral and written) develop currently and interrelatedly, rather than sequentially” 

(S. XVIII). Dies zeichnet das Modell insbesondere für Lernende mit Beeinträchtigungen als 

geeignet aus, wie auch in den weiteren Grundsätzen erkenntlich wird (Erickson & Koppen-

haver, 2020, S. 6). So basiert das Modell auf einem Vorschussvertrauen. Die Lernenden müs-

sen keine Voraussetzungen für den Schriftspracherwerbsprozess erfüllen (Sachse & Bernas-

coni, 2024, S. 110; Sachse, 2020, S. 5). Folglich ist auch die Lautsprache nicht als Vorausset-

zung anzusehen (Sachse, 2005, S. 210). Des Weiteren wird die Funktion von Schrift hervor-

gehoben. Im Gegensatz zu den Stufenmodellen (Kap. 1.3.1), die insbesondere die alphabeti-

sche Struktur fokussieren (Valtin & Sasse, 2018, zitiert nach Sachse, 2020, S. 5 f.), wird die 

Funktion mit der Form von Schrift gleichgestellt (Sachse, 2020, S. 5). Außerdem wird darauf 

hingewiesen, dass die Fähigkeiten der Lernenden inkonsistent und von der Tagesform abhän-

gig sein können (Sachse & Bernasconi, 2024, S. 110). Abschließend ist die Relevanz einer 

adäquaten und frühen Förderung herauszustellen. Die voraussetzungslose und gleichzeitige 

Berücksichtigung aller Bereiche, in der die Motivation durch die Betrachtung der Funktion von 

Schrift sowie bedeutsamer Lese- und Schreibanlässe gestärkt wird, gewinnt insbesondere 

auch für Lernende mit Beeinträchtigungen eine große Bedeutung (Köb & Terfloth, 2021, S. 28; 

Sachse, 2020, S. 5).  

Im Merge-Modell werden verschiedene Perspektiven auf den Schriftspracherwerb kombiniert 

und das bereits beschriebene ‚Emergent Literacy‘ – Modell weiterentwickelt (Sachse, 2022, S. 

278). Des Weiteren werden Kindern und Jugendlichen mit schweren Beeinträchtigungen sowie 
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nicht lautsprachlich kommunizierenden Lernende explizit einbezogen, denn auch diese Per-

sonen können „Fortschritte auf ihrem Weg zur Schrift machen“ (ebd., S. 278). 

 

Abb. 3: Das Merge-Modell des frühen Schriftspracherwerbs (Sachse, 2022, S. 278)  

Wie in Abb. 3 deutlich wird, stehen die unterschiedlichen schriftsprachlichen Fähigkeiten in 

einem wechselseitigen und interagierenden Zusammenhang. Lesen, Zuhören und Verstehen, 

Schreiben sowie Sprechen und Unterstützte Kommunikation bilden sich simultan aus. Eine 

essenzielle Basis dafür stellt das Vorschussvertrauen in die Fähigkeiten der Lernenden dar. 

Aufbauend darauf sollen ansprechende und herausfordernde Angebote gemacht werden, die 

für die Kinder und Jugendlichen persönlich bedeutsame Lernanlässe darstellen und in ent-

sprechende Kontexte eingebettet sind. Beispielsweise sollte auf Schrift im Alltag hingewiesen, 

gemeinsam geschrieben und vorgelesen werden. Dabei ist besonders auf mögliche Adaptati-

onen für Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf hinzuweisen (ebd., S. 278). 

Unter anderem entfällt für einige Lernende die Lautsprache als wichtige Hilfestellung im 

Schriftspracherwerbsprozess. Dadurch kann das Erlernen der Graphem-Phonem-Korrespon-

denz erschwert sein (ebd., S. 277). Deshalb kann beispielsweise lautes Denken von Seiten 

einer Modellperson (ebd., S. 278) oder die Nutzung der ‚inneren Stimme‘ (Sachse & Bernas-

coni, 2024, S. 114) unterstützend wirken. Im Zentrum des Modells steht die Schrift, welche 

sich ebenfalls mit allen Komponenten wechselseitig beeinflusst. Relevant ist diesbezüglich, 

dass es um das Sammeln persönlich bedeutsamer Erfahrungen mit Schrift geht. Nicht nur die 

Form, auch die Funktion der Schrift soll fokussiert werden. Zusammenfassend lässt sich fest-

halten, dass es im ‚Merge-Modell‘ „um die Unterstützung des Schriftspracherwerbs [geht,] mit 

den langfristigen Zielen verstehend lesen und so schreiben zu lernen, dass eigene Gedanken 



1 Schriftspracherwerb 

 18   

in Form von Buchstaben, Wörtern und Texten festgehalten werden können“ (Sachse, 2022, S. 

278) – und das bei allen Lernenden (ebd., S. 278).  

 

1.4 Herausforderungen im Schriftspracherwerb bei Schüler*innen mit dem För-
derschwerpunkt KME 

Im Schriftspracherwerb existieren vielfältige Herausforderungen, insbesondere auch für Schü-

ler*innen mit dem Förderschwerpunkt KmE. Um die Herausforderungen umfassend darstellen 

zu können, werden auch Schwierigkeiten im Spracherwerb, der folglich auch den Schrift-

spracherwerb beeinflusst (Dahlgren Sandberg & Hjelmquist, 1997, S. 109; Sachse, 2020, S. 

2), einbezogen. So ist zunächst auszusagen, dass der Spracherwerb bei diesen Schüler*innen 

häufig verzögert ist, was auch zu einer allgemein langsameren Entwicklung führen kann. Au-

ßerdem besteht eine reziproke Beziehung zwischen der Sprachentwicklung sowie anderen 

Entwicklungsbereichen, die sich gegenseitig beeinflussen (Wilken, 2018, S. 13 f.). Dies führt 

folglich dazu, dass es möglich ist, dass sich auch Jugendliche und Erwachsene noch mit dem 

Schriftspracherwerb, der sich in individueller Geschwindigkeit entwickelt, beschäftigen (Köb & 

Terfloth, 2021, S. 26, S. 28). In der Literatur wird allerdings vermehrt der Schriftspracherwerb 

von Kindern zentralisiert (Dürscheid, 2016, S. 244), wobei jedoch auch Literatur angeführt 

werden kann, die den Schriftspracherwerb bei älteren Personen aufgreift. So beispielsweise 

bezieht Dürscheid (2016) diesen nicht nur auf den Schriftspracherwerb im Grundschulalter, 

sondern fasst darunter „generell den Erwerb der Fähigkeit, lesen und schreiben zu können“ 

(S. 244). Auch Teale und Sulzby (1986) verdeutlichen eine Entwicklung unabhängig des Alters, 

indem sie darlegen, dass viele Motive, Funktionen sowie psycholinguistischen Prozesse, die 

mit dem Schreiben und Lesen assoziiert sind, identisch bei Kindern und Erwachsenen sowie 

bei „other literate persons“ (S. XX) sind. Des Weiteren ist nicht nur eine Verzögerung im 

Spracherwerb festzuhalten, sondern es sind auch zusätzliche Wahrnehmungsstörungen und 

Einflüsse anderer Entwicklungsbereiche möglich, die die Informationsverarbeitung und das 

Lernen beeinträchtigen können. Dadurch kann der Spracherwerb negativ beeinflusst werden. 

Beispielsweise können sensorische Beeinträchtigungen vorliegen. Schwierigkeiten im Hören 

können sich auf das Verstehen sowie Sprechen-Lernen auswirken und Sehschädigungen kön-

nen die Lautproduktion erschweren, da Mundbewegungen nicht erkannt werden können. Fer-

ner können motorisch-funktionelle Erschwernisse, unter anderem der Sprechorgane und der 

Atmung, das Sprechen-Lernen beeinträchtigen. Zuletzt ist zu äußern, dass die kognitiv-emo-

tionale Basis sprachlicher Entwicklung, welche durch Interaktionen erworben wird, ebenfalls 

beeinträchtigt sein kann. Aufgrund der motorischen Entwicklung und damit zusammenhängen-

der Handlungseinschränkungen kann es bei Personen mit einer Körperbehinderung zu einer 

geringen Selbstwirksamkeitserwartung kommen, was die Sprachentwicklung beeinflussen 
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kann (Wilken, 2018, S. 14). Wilken (2018) stellt in diesem Kontext heraus, dass „motorische 

Behinderungen […] somit über eingeschränkte Erfahrungsmöglichkeiten auch die kognitive 

und emotionale Entwicklung beeinträchtigen [können]“ (S. 15).  

Diesen Mangel an Erfahrungen hebt auch Weid-Goldschmidt (1996) hervor. Sie betont, dass 

Kinder mit schweren motorischen Behinderungen und Kinder ohne eine ausreichende Verbal-

sprache oft weniger Umwelterfahrungen machen, wodurch sie mehr Unterstützung bezüglich 

ihrer sozialen, kommunikativen sowie sprachlichen Entwicklung benötigen (S. 208 f.). Dabei 

ist das Sammeln von Erfahrungen, insbesondere auch Erfahrungen mit Schrift (Sachse, 2022, 

S. 278; Sachse & Bernasconi, 2024, S. 108), fundamental für den Schriftspracherwerb. Auf-

grund von Therapie- und Krankenhausaufenthalten (Bergeest & Boenisch, 2019, S. 326) sowie 

allgemein weniger Erfahrungsmöglichkeiten (Erickson, Koppenhaver & Cunningham, 2017, zi-

tiert nach Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 65), erlangen Kinder mit dem Förderschwerpunkt 

KmE weniger ‚Literacy‘-Erfahrungen als andere Kinder ohne eine Behinderung (Bergeest & 

Boenisch, 2019, S. 326). Teils erhalten manche Schüler*innen auch in der Schule keine ent-

sprechenden Möglichkeiten. Nach Bernasconi (2017) wird Schüler*innen mit Komplexen Be-

hinderungen häufig eine Alternative zum Deutschunterricht angeboten, anstatt diesen adäquat 

zu differenzieren (S. 317 f., S. 322 f.) Dadurch können sie keine individuell bedeutsamen Er-

fahrungen mit Schrift machen (Sachse, 2022, S. 278; Sachse & Bernasconi, 2024, S. 108). 

Dies könnte auch mit den kognitiven Fähigkeiten dieser Schüler*innenschaft zusammenhän-

gen, wobei sich allerdings anführen lässt, dass Intelligenzminderungen zwar einen Einfluss 

auf die Lese- und Schreibkompetenz aufweisen, diese jedoch nicht vollständig bestimmen 

(Schneider, 2017, S. 91 f.). Daraus lässt sich der Schluss ziehen, dass eine Beteiligung am 

Schriftspracherwerb auch für diese Schüler*innen wichtig sein kann. 

Des Weiteren sind Erschwernisse im Schriftspracherwerb aufgrund der motorischen sowie 

körperlichen Dispositionen heranzuziehen – zum Beispiel eine beeinträchtige Sprech-, Augen- 

und Handmotorik (Bergeest & Boenisch, 2019, S. 325). Dies kann durch verschiedene Mög-

lichkeiten unterstützt und ausgeglichen werden, wie in Kap. 1.6.1 gezeigt wird. Außerdem sind 

insbesondere auch Personen ohne lautsprachliche Fähigkeiten, denen sich besondere Her-

ausforderungen im Schriftspracherwerb bieten, herauszustellen (ebd., S. 325). Aufgrund einer 

detaillierteren Betrachtung dieser Personengruppe innerhalb des Förderschwerpunktes KmE 

finden sich die entsprechenden Herausforderungen in Kap. 1.5. Abschließend lässt sich zu-

sammenfassen, dass unterschiedliche Herausforderungen den Sprach- sowie Schriftsprach-

erwerb erschweren können. Neben Beeinträchtigungen anderer Entwicklungsbereiche, wie 

beispielsweise im kognitiven Bereich, sind so auch sensorische und motorische Beeinträchti-

gungen zu benennen. Insbesondere der Mangel an individuell bedeutsamen Erfahrungen mit 

Schrift, welche sich als zentral für den Schriftspracherwerb darstellen, ist für Schüler*innen mit 

dem Förderschwerpunkt KmE im Vergleich zu anderen Schüler*innen ohne Behinderung 
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hervorzuheben. Es ist zu betonen, dass trotz dieser Herausforderungen alle Schüler*innen in 

ihrem Schriftspracherwerbsprozess gefördert werden sollten – Jede*r kann Fortschritte ma-

chen (Köb & Terfloth, 2021, S. 29; Sachse, 2020, S. 6; Sachse, 2022, S. 278). 

 

1.5 Schriftspracherwerb bei Schüler*innen mit eingeschränkten lautsprachli-
chen Fähigkeiten 

In den folgenden Ausführungen wird der Schriftspracherwerb bei Schüler*innen mit einge-

schränkten lautsprachlichen Fähigkeiten sowie fehlender Verbalsprache beleuchtet. Insbeson-

dere Schüler*innen, die sowohl eine Körperbehinderung als auch eine mangelnde Lautspra-

che aufweisen, sind von den Herausforderungen im Schriftspracherwerb „doppelt betroffen“ 

(Konrad, 2018, S. 93) (siehe Kap. 1.4 & Kap. 1.5). Um die Bedeutung aufzuzeigen, dass „diese 

Kinder aufgrund ihrer expressiven Einschränkungen sowohl in ihrer Sprachentwicklung als 

auch in weiteren Bereichen andere Wege als sprechen-lernende Kinder gehen müssen“ (ebd., 

S. 87), erfährt die Personengruppe in diesem Kapitel eine gesonderte Betrachtung. Vorab ist 

jedoch darauf hinzuweisen, dass eine individuelle Entwicklung bei jedem/jeder einzelnen 

Schüler*in beachtet werden sollte (ebd., S. 87). 

Geistige oder körperliche Behinderungen sind häufig mit einer Veränderung kommunikativer 

Leistungen verbunden. So verfügen an Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt KmE circa  

20 % der Schüler*innen über keine verbalsprachlichen Möglichkeiten (Bergeest & Boenisch, 

2019, S. 120 f.). Wilken (2018) betont in diesem Zusammenhang eine große Spannbreite der 

Sprachfähigkeiten. Von einer kontextgebundenen präintentionalen Kommunikationsfähigkeit 

bis hin zu einem ‚normalen‘ Sprachverständnis ist ein umfangreiches Spektrum möglich. Ne-

ben Veränderungen basaler Grundlagen von Kommunikation und Sprache können kognitive 

Fähigkeiten sowie das Kommunikationsbedürfnis beeinträchtigt sein (ebd., S. 13). Dies hat, 

wie bereits in Kap. 1.4 erwähnt, Effekte auf den Schriftspracherwerb. Aufgrund der teils kom-

plexen Einschränkungen von kommunikativen Fähigkeiten kann laut Sachse (2020) neben der 

Kommunikationsentwicklung zusätzlich das Lesen sowie das Schreibenlernen beeinträchtigt 

sein (S. 2). Um diese Auswirkungen der sprachlichen Entwicklung auf den Schriftspracherwerb 

zu verdeutlichen, lassen sich Ausführungen von Konrad (2018) anführen. Er beschreibt detail-

liert verschiedene Spracherwerbsprobleme bei ‚nichtsprechenden‘ Kindern und untergliedert 

diese in die vorsprachliche Entwicklung, die Grammatik, den Wortschatz und die affektive Ent-

wicklung. Beispielhaft kann diesbezüglich dargestellt werden, dass die Säuglinge nur ein ein-

geschränktes Spektrum verfügbarer Laute besitzen, wodurch die Einflussnahme des Säug-

lings mithilfe von Vokalisationen als Vorläufer intentionaler Kommunikation erschwert und so-

mit auch die vorsprachliche Entwicklung beeinflusst sein kann (ebd., S. 92). In Bezug auf die 
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Grammatik kann festgehalten werden, dass unter anderem der Erwerb von Wortflexionen und 

grammatikalischen Funktionswörtern herausfordernd sein kann (ebd., S. 96). Dies kann den 

Schriftspracherwerb, wenn Stufenmodelle zugrunde gelegt werden, insbesondere in der or-

thographischen Phase herausfordernd gestalten (Mayer, 2014, S. 184 f.). Des Weiteren wird 

durch mangelnde lautsprachliche Fähigkeiten die Wortschatzentwicklung beeinträchtigt. Da 

eine elterliche verbale Reaktion abhängig vom Angebot des Kindes ist, ist anzunehmen, dass 

Einschränkungen in der Komplexität sowie Wortwahl vorhanden sein können (Konrad, 2018, 

S. 102). Zuletzt verweist der Autor auf die affektive Entwicklung. Durch eingeschränkte Mög-

lichkeiten des unmittelbaren Ausdrucks kann der Aufbau eines affektiven Selbstempfindens 

gestört werden (ebd., S. 104). Es ist zusammenfassend zu konstatieren, dass das Erkennen 

linguistischer Strukturen, die vorsprachliche Entwicklung sowie der Grammatikerwerb bei dem 

Personenkreis besonders herausfordernd sind. Ferner kann der Erwerb sprachlicher und kom-

munikativer Handlungsfähigkeiten erschwert sein (ebd., S. 109), was im folgenden Verlauf 

auch Auswirkungen auf kommunikatives Schreiben haben kann (Kap. 2). Ebenso beschäftigt 

sich eine Studie von Dahlgren Sandberg und Hjelmquist (1997) mit dem Schriftspracherwerb 

bei Kindern mit einer Körperbehinderung ohne eine ausreichende Verbalsprache und stellt 

eine wichtige Relevanz von lautsprachlichen Fähigkeiten für die literale Entwicklung dar (S. 

109). Zum Beispiel seien Einschränkungen in der funktionalen Kommunikation sowie auf me-

talinguistischem Niveau erwartbar (S. 107). Sie erhoben mithilfe von Testungen bei 27 Kindern 

und Erwachsenen mit cerebralen Bewegungsstörungen und einer Dys- oder Anarthrie sowie 

einer Vergleichsgruppe (S. 112), inwiefern die unter anderem motorische Beeinträchtigung, die 

Sprachstörung und die kognitiven Fähigkeiten mit literarischen Fähigkeiten in Verbindung ste-

hen (S. 107). So ist zu skizzieren, dass während die Kontrollgruppe gute Leistungen in den 

Lese- und Schreibaufgaben zeigt, bei der Versuchsgruppe eine „inferior performance on the 

reading and spelling tasks compared to the mental age- and IQ-matched comparison groups“ 

(ebd., S. 127) erfasst werden konnte. 

Die Erklärungen zu den Herausforderungen im Schriftspracherwerb abschließend, lassen sich 

Beeinträchtigungen spezifischer Einzelfähigkeiten festhalten. Neben einer Erschwerung des 

Hörverstehens (Erickson & Koppenhaver, 2020, zitiert nach Sachse, 2020, S. 2), kann der 

Erwerb der Graphem-Phonem-Korrespondenz sowie die Synthese erschwert sein (Sachse, 

2020, S. 2). Außerdem können viele Schüler*innen Einzelwörter lesen, das Lesen und Verste-

hen von ganzen Sätzen ist hingegen herausfordernd (ebd., S. 2; Weid-Goldschmidt, 1996, S. 

216). Auch kann die Auswahl von Büchern sowie das gemeinsame Lesen inklusive der An-

schlusskommunikation eine Herausforderung darstellen (Sachse, 2020, S. 2). In Bezug auf 

die Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs hält Weid-Goldschmidt (1996) ferner fest, dass 

insbesondere der Erwerb der Strategien in der alphabetischen Phase schwierig sein kann, da 

eine kinästhetische Rückkopplung über eine Artikulationsbewegung, die die Bildung innerer 
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Klangvorstellungen sowie die phonematische Differenzierungsfähigkeit unterstützt, nicht oder 

nur eingeschränkt möglich ist (S. 215).  

„Aufgrund fehlender allgemeiner Erkenntnisse sollte nicht der kausale Schluss gezogen wer-

den, dass eine Einschränkung die Möglichkeit zum Erlernen des Lesens und Schreibens ver-

hindert“ (Sachse & Bernasconi, 2024, S. 109). Auch Wilken (2018) betont, dass die Fähigkei-

ten der Schüler*innen mit eingeschränkten lautsprachlichen Äußerungsmöglichkeiten oft wei-

terentwickelt sind, als das Sprachverhalten annehmen lässt. „Deshalb kommt es häufig zu 

einer erheblichen Unterbewertung der kognitiven Fähigkeiten, und nicht nur Erwartungen und 

Ansprüche der Bezugspersonen werden reduziert, sondern diese Fehleinschätzung und die 

dadurch bedingte Unterforderung kann auch die Motivation und Mitteilungsbereitschaft des 

behinderten Kindes einschränken“ (ebd., S. 13). Hierin wird eine besondere Relevanz einer 

angemessenen Einschätzung und Förderung, auch in Bezug auf den Schriftspracherwerb, 

deutlich. Denn dieser weist für die Personengruppe eine grundlegende Bedeutung auf. Fort-

schritte im Schriftspracherwerb ermöglichen erweiterte Ausdrucksfähigkeiten (Sachse, 2020, 

S. 2; Dahlgren-Sandberg, 2002, zitiert nach Sachse, 2005, S. 214). Weid-Goldschmidt (1996) 

erklärt diesbezüglich, „mit Hilfe von 26 Buchstaben ist über Schrift alles aussagbar, was sich 

in Worte fassen lässt. Damit kann einem ‚nichtsprechenden‘ Menschen möglich werden, sich 

sprachlich höchst individuell und präzise zu äußern“ (S. 208). Folglich können sich diese Men-

schen mit Schriftsprache differenzierter verständlich machen, als mit anderen Kommunikati-

onsformen sowie ihre Persönlichkeit besser ausdrücken (Köster & Schwager, 1999, S. 212; 

Lemler, n. d., S. 1, S. 3). Dies wird auch durch die erhöhte Offenheit und Flexibilität von Schrift 

bedingt (Larsson et al., 2009, S. 78). Lemler (n. d.) drückt aus, dass Schreiben in diesem 

Zusammenhang als „Weg zur unbegrenzten Kommunikation“ (ebd., S. 1) angesehen werden 

kann.  

Dieses Potential von schriftlicher Sprache beeinflusst auch die Nutzung Unterstützter Kommu-

nikation. Bei Schüler*innen, deren Kommunikationsformen vorübergehend oder dauerhaft 

nicht zur Befriedigung ihrer komplexen Kommunikationsbedürfnisse ausreichen, kann diese 

eingesetzt werden (Beukelman & Light, 2020, S. 5; Scholz & Stegkemper, 2022, S. 38). Ent-

sprechende Strategien, Maßnahmen sowie Hilfsmittel zur Kommunikationsunterstützung, die 

sowohl ergänzend als auch ersetzend verwendet werden können, lassen sich unterteilen in 

körpereigene und externe Hilfen (ebd., S. 38 f.). Durch den Erwerb von Schriftsprache wird 

Schüler*innen, die sich mithilfe Unterstützter Kommunikation mitteilen, auch der Gebrauch 

komplexerer elektronischer Kommunikationshilfen ermöglicht (Weid-Goldschmidt, 1996, S. 

209). So können zum Beispiel Geräte genutzt werden, die eine schriftsprachliche Oberfläche 

mit alphabetischen Buchstabenordnungen anzeigen (Scholz & Stegkemper, 2022, S. 50). 

Dadurch kann gesellschaftliche Teilhabe und in der Folge ein selbstbestimmtes Leben auf-

grund der erleichterten Verständigungsmöglichkeiten begünstigt werden (Feichtinger, 2021, S. 
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110; Gesellschaft für Unterstützte Kommunikation e.V., n. d, S. 1). In diesem Kontext ist zu 

bemerken, dass nicht nur die Verwendung von Schrift die Möglichkeiten von (Unterstützer) 

Kommunikation positiv beeinflusst, sondern andersherum auch „die optimale Ausnutzung 

neuer Technologien […] die Autonomie der Schülerinnen und Schüler stärken und den eigenen 

Schriftsprachgebrauch unterstützen [kann]“ (Verband Sonderpädagogik NRW (Hrsg.), 2002, 

S. 7). 

Aus diesen Ausführungen ergibt sich die Notwendigkeit einer angemessenen Förderung des 

Schriftspracherwerbs bei (unterstützt-kommunizierenden) Schüler*innen. Wilken (2018) ver-

deutlicht diesbezüglich im Zusammenhang mit Unterstützter Kommunikation, dass es relevant 

ist, 

die individuellen Voraussetzungen und Möglichkeiten zu erfassen und die Bedürfnisse 
und Interessen des Kindes und seiner Bezugspersonen zu erkennen, um geeignete 
Hilfen anzubieten. Dabei ist es wichtig, eine zu enge Zielsetzung bezüglich der verba-
len Sprache zugunsten einer möglichst effektiven Kommunikationsfähigkeit zu über-
winden. (S. 13) 

Dazu gehört unter anderem auch, das Erkennen einer Beziehung zwischen sprachlichen Mit-

teln und einer Situation zu fördern (Werner, n. d., S. 1), um möglichst frühzeitig simultan zur 

‚normalen‘ Sprachentwicklung Maßnahmen Unterstützter Kommunikation einsetzen zu kön-

nen (Weid-Goldschmidt, 1996, S. 213). Dadurch können sensible Phasen kognitiver sowie 

sprachlicher Entwicklung auch bei Kindern ohne Lautsprache berücksichtigt werden (ebd., S. 

213). Des Weiteren erweist sich ‚Modelling‘ als bedeutsam. Bei diesem dient eine kompeten-

tere Person als Sprachvorbild, die sprachliches und schriftliches Verhalten veranschaulicht 

sowie versprachlicht und somit die lernende Person unterstützt. Unabhängig von bereits vor-

handenen Fertigkeiten kann so ein Zugang zu umfangreichem Vokabular geschaffen werden, 

das flexibel sowie in situative Kontexte eingebunden genutzt werden kann. Das Kommunizie-

ren über die individuelle Kommunikationshilfe kann so vermittelt werden (Castañeda & 

Waigand, 2016, S. 2 f.). Insbesondere vor dem Hintergrund, dass „unterstützt kommunizie-

rende Schülerinnen und Schüler […] nur selten oder nie die Möglichkeit [haben], ihre beson-

dere Kommunikationsform im Alltag zu beobachten“ (MSB NRW (Hrsg.), 2022a, S. 35), diese 

jedoch nicht wie die Lautsprache „von alleine“ (Castañeda & Waigand, 2016, S. 2) entwickelt 

werden kann, ergibt sich eine bedeutende Relevanz des Modellings. Auch in Bezug auf Schrei-

ben und Formulieren kann Modelling durch die gemeinsame Beschäftigung fördernd wirken 

(Sachse, 2022, S. 280). 

Nachdem die Förderung nun bereits im Zusammenhang mit Schüler*innen mit eingeschränk-

ten lautsprachlichen Fähigkeiten aufgegriffen wurde, finden sich im folgenden Kap. 1.6 Kon-

sequenzen für die schulische Förderung des Schriftspracherwerbs allgemein auf den Förder-

schwerpunkt KmE bezogen.  
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1.6 Konsequenzen für die schulische Förderung  

Aufgrund der besonderen motorischen, kognitiven sowie weiteren Herausforderungen im 

Schriftspracherwerb bei Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt KmE, die in Kap. 1.4 und 

Kap. 1.5 thematisiert wurden, kann eine essenzielle Bedeutung schulischer Förderung her-

ausgestellt werden. Wie Teale und Sulzby (1986) betonen, kommt „growth in writing and read-

ing […] from within the child as a result of environmental stimulation” (S. XX) und auch Erickson 

und Koppenhaver (2020) bekräftigen dies mit der Aussage „Progress begins when learning 

opportunity begins” (S. 6). Demzufolge sollen die folgenden beiden Unterkapitel Konsequen-

zen für die schulische Förderung des Schriftspracherwerbs darstellen. In Kap. 1.6.1 werden 

deshalb grundsätzliche Annahmen, Bedingungen und Umstände schriftsprachlicher Förde-

rung in der Schule illustriert. Auch wird ein spezifischer Bezug zum Förderschwerpunkt KmE 

hergestellt, indem unter anderem ‚alternative Stifte‘ eingebracht werden. Anschließend werden 

spezifische Förderideen, die in der KmE-Schule umgesetzt werden können, beschrieben (Kap. 

1.6.2). 

 

1.6.1 Grundsätze der Förderung 

Der erste Grundsatz bezieht sich auf das Sammeln von Erfahrungen. Die Schüler*innen sollten 

hochfrequentiert täglich vielfältige Erfahrungen mit Schrift machen (Erickson & Koppenhaver, 

2020, S. 65, S. 84; Sachse, 2020, S. 6; Sachse & Bernasconi, 2024, S. 111). Es kann festge-

halten werden, dass je häufiger die Schüler*innen unterschiedliche schriftsprachenbezogene 

Erfahrungen sammeln, desto erfolgreicher können sich diese in ihren Lese- und Schreibfähig-

keiten verbessern (Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 65). „Wer schreiben lernen, will, lernt 

dies nur durch Schreiben“ (Werner, n. d., S. 8). Erickson und Koppenhaver (2020) beschreiben 

darüber hinaus verschiedene Lernbedingungen, die Schüler*innen mit Behinderungen darin 

unterstützen, Lesen und Schreiben zu lernen. So liefert eine persönliche Beziehung zwischen 

den Schüler*innen und der Lehrkraft, die durch die Fähigkeiten und Erfahrungen der Lehrkraft 

beeinflusst wird, die Basis der Förderung. Dies wird von den Autor*innen als „knowledgeable 

others“ (S. 16) beschrieben. Weiter sollten interessante Lernanlässe, „repitition with variety“ 

(ebd., S. 18), geboten und die Bedeutung von Kommunikation und Interaktion hervorgehoben 

werden (ebd., S. 17). Auch sollten individuelle Bezüge zwischen den Schüler*innen und den 

Lerninhalten (ebd., S. 21; Köster & Schwager, 1999, S. 176), also sozial sowie individuell be-

deutsame Schreibsituationen (Sachse, 2020, S. 6; Sturm & Weder, 2016, S. 112), hergestellt 

werden. Dadurch können unter anderem sowohl „cognitive engagement“ (Erickson & Koppen-

haver, 2020, S. 19), was den ausdauernden Einsatz mentaler Prozesse meint, als auch kog-

nitive Klarheit (ebd., S. 20) als weitere Grundsätze gefördert werden. Außerdem werden 
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umfassende Instruktionen sowie eine Beanspruchung von ausreichend Zeit in den Fokus ge-

nommen und es wird eine positive Fehlerkultur, „encouragement of risk taking“ (ebd., S. 22), 

dargelegt. Insgesamt wird im Zusammenhang mit dem Stellen hoher Erwartungen als funda-

mentale Bedingung betont: „Students with significant disabilities can learn to read and write, 

just like any other children and young adults, but they require more time and support“ (ebd., S. 

26 f.). Wie Sachse (2020) beschreibt, sind folglich jedes Kind und jede*r Jugendliche „Kandi-

datInnen für den Deutschunterricht“ (S. 6). Ein weiterer relevanter Aspekt der Förderung wird 

durch die Worte „celebrate all student writing“ (Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 72) definiert. 

Lehrkräfte sollten sich interessiert sowie begeistert an den Schreibergebnissen ihrer Schü-

ler*innen zeigen und diese dazu motivieren, mehr über das Thema schriftlich zu verfassen. In 

diesem Zusammenhang spielen auch Veröffentlichungen eine Rolle. Durch diese können die 

Schüler*innen kommunikative Aspekte des Schreibens besser verstehen und sie werden auf 

eine andere Art und Weise motiviert. Es wird ausgedrückt, dass nichts motivierender sei, als 

etwas für Freunde und Familienmitglieder zu formulieren (ebd., S. 72 f.). Denn beim Schrei-

ben-Lernen geht es nicht nur um technische Aspekte, vielmehr sollte gleichbedeutend der Auf-

bau der Schrift verstanden und die Funktion dieser begriffen werden (Bergeest & Boenisch, 

2019, S. 326; Sachse, 2022, S. 274). 

Des Weiteren kann das Setzen von Schreibzielen als bedeutend festgehalten werden. Dies 

hilft Schüler*innen dabei, täglich zu schreiben sowie ihre kommunikativen Absichten, insbe-

sondere für reale und wertschätzende Adressat*innen, zu verfolgen (Erickson & Koppenhaver, 

2020, S. 84). Ferner können Lehrkräfte anhand dieser Ziele die Schreibfortschritte und -ergeb-

nisse ihrer Schüler*innen überprüfen und interpretieren (ebd., S. 84), was für die Schreibent-

wicklung als wichtig erachtet werden kann (Holdaway, 1984, zitiert nach ebd., S. 64). Auch 

Graham, Harris und Chambers (2016) verdeutlichen das Aufstellen von Schreibzielen. Sie ver-

öffentlichten ein Review, dass eine Zusammenstellung allgemeiner Grundsätze beziehungs-

weise Orientierungen für den Schreibunterricht beinhaltet. In diesem Kontext stellten sie unter 

anderem die Bedeutung einer unterstützenden Schreibumgebung, unter der auch spezifische 

sowie individuelle Schreibziele zu fassen sind, heraus (S. 220 f.). Bevor noch deutlicher auf 

Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt KmE eingegangen wird, ist zunächst erneut auf 

Modelling hinzuweisen (siehe Kap. 1.5). Um selbstständiges Arbeiten zu fördern, sollte auch 

gemeinsames Arbeiten berücksichtigt werden (Holdaway, 1984, zitiert nach ebd., S. 64). 

Schreiben sollte beobachtbar gemacht werden, was beispielsweise bedeutet, als Lehrperson 

laut zu denken, Schreiben ‚vorzuführen‘ und an spezifischen Schreibanlässen Überlegungen 

sowie Herausforderungen mit den Schüler*innen zu teilen (ebd., S. 65; Sachse, 2005, S. 213; 

Sachse, 2020, S. 8; Sturm & Weder, 2016, S. 114). Außerdem kann dadurch die funktionelle 

Bedeutung von Schrift erlebbar gemacht werden (Sachse, 2005, S. 213). 
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Sachse und Bernasconi (2024) stellen ebenfalls Konsequenzen für den Unterricht, die insbe-

sondere auf Schüler*innen mit (kognitiven) Beeinträchtigungen bezogen sind, vor. Neben einer 

Wertschätzung (S. 111), dem Auffordern die ‚inneren Stimme‘ zu nutzen (S. 114) und einem 

Vorschussvertrauen (ebd., S. 111; Sachse, 2005, S. 213; Weid-Goldschmidt, 1996, S. 213), 

das bereits in Kap. 1.3.2 thematisiert wurde, betonen sie, von Beginn an einen klaren Schwer-

punkt auf die Schrift zu setzen (Sachse & Bernasconi, 2024, S. 111). So sollten schon früh 

Schriftzeichen und nicht nur Symbole im schulischen Alltag verwendet werden (ebd., S. 114). 

Ein anderer Aspekt, der sich als Grundsatz schriftsprachlicher Förderung ansehen lässt, lautet, 

den Spaß an der Auseinandersetzung mit Schrift zu fördern. Der Erwerbsprozess der Schrift-

sprache ist bei vielen Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt KmE erschwert sowie ver-

längert, wodurch entsprechender Motivierung eine besondere Bedeutung zukommt (Köster & 

Schwager, 1999, S. 175). Daneben kann der Prozess durch das Nutzen unterschiedlicher Sin-

nes- sowie Wahrnehmungskanäle und ein handlungsorientiertes Lernen unterstützt werden 

(ebd., S. 177).  

 

Aus den grundsätzlichen Annahmen sowie den vorherigen Kapiteln ergibt sich, dass alle Schü-

ler*innen die Möglichkeit erhalten sollten, individuell bedeutsame Spuren in ihrem persönlichen 

Schriftspracherwerbsprozess zu hinterlassen (Lemler, n. d., S. 3; Sachse, 2005, S. 213; 

Sachse 2022, S. 278; Sachse & Bernasconi, 2024, S. 113). Dies ist auch in den ‚Literacy Bill 

of Rights‘ aufgenommen. Darin sind die Rechte im Schriftspracherwerb für alle Menschen fest-

gehalten. In acht Maximen wird das „unveräußerliche Recht auf den Zugang zur Schriftsprache 

und zur Nutzung dieser“ (Yoder, Erickson & Koppenhaver (Übers. d. N. Busch), n. d.) veran-

schaulicht. Neben dem Recht auf Möglichkeiten zum Erwerb von Lesen und Schreiben, wird 

zum Beispiel das Recht auf verständliche und bedeutsame Texte, auf Kommunikation des Tex-

tes sowie eine aktive Lebensgestaltung durch eigene Lese- und Schreibkompetenzen hervor-

gehoben. Ferner wird das „Recht auf ein Lebens- und Lernumfeld, welches der festen Über-

zeugung ist und erwartet, dass jeder Mensch Kompetenzen im Umgang mit der Schriftsprache 

erlangt“ (ebd.), formuliert. Für Schüler*innen, die nicht auf herkömmliche Weise Schreiben 

können, muss demzufolge eine passende Lösung gefunden werden, um diese Erfahrungen 

zu ermöglichen (Sachse, 2005, S. 213). Wie Erickson und Koppenhaver (2020) beschreiben, 

zählen neben dem ‚Stift‘ und ‚Papier‘ auch Zeit und Motivierung als Voraussetzung für frühes 

sowie kommunikatives Schreiben (S. 141). Nachdem grafomotorische Fähigkeiten überprüft 

worden sind, können deshalb andere Stifte und Schreibmöglichkeiten ausprobiert werden 

(MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 19). Diese können sich einerseits auf den ‚Stift‘ beziehen, 

wodurch das Schreiben auch für Schüler*innen, die keinen Stift halten können, zugänglich wird 

(Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 69 f.). Verschiedene Arten von Stiften sowie Kreiden, mag-

netische Buchstaben, Stempel und Tastaturen mit vergrößerten Tasten können beispielsweise 
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einbezogen werden (ebd., S. 71). Außerdem kann partner*innenunterstützendes Schreiben 

mit alternativen Stiften angewendet werden (ebd., S. 69, S. 71) oder ein Einsatz von Buchsta-

bentafeln (Weid-Goldschmidt, 1996, S. 228 f.), wie die ABC-Klapptafel (Sachse & Forschungs- 

und Beratungszentrum für Unterstützte Kommunikation (Hrsg.), n. d.), erfolgen. Andererseits 

kann das Medium, auf dem geschrieben wird, individuell angepasst werden. Unter anderem 

‚löschbare Oberflächen‘ wie Kreidetafeln oder ‚Smart Boards‘, Papier verschiedener Beschaf-

fenheit und Größe, magnetische Oberflächen sowie Computer können eine Teilhabe am 

Schreiben für diese Schüler*innen ermöglichen (ebd., S. 71). Außerdem können unterschied-

liche Ansteuerungsmöglichkeiten angeboten werden. Durch zum Beispiel eine Mund-, Kopf-, 

Stimm- oder Augensteuerung und eine vergrößerte Computer- oder ‚Trackball‘-Maus können 

die Schüler*innen Buchstaben zum Schreiben auswählen (WebAIM, 2012).  

 

1.6.2 Spezifische Förderideen  

Dieses Kapitel thematisiert spezifische Ideen, mit denen Schriftspracherwerb in der Schule 

gefördert werden kann. Zunächst sind Maßnahmen darzustellen, die eine positive Entwicklung 

insbesondere im frühen Schriftspracherwerb unterstützen. Unter anderem können das Malen 

von Buchstaben in Sand, das Anschauen von bedrucktem Papier, ‚so-tun-als-ob‘-Le-

sen/Schreiben (Sachse, 2005, S. 213) sowie Kritzeln und Schemazeichnen angeführt werden 

(MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 41 f.). Außerdem werden verschiedene Fördermöglichkeiten in 

den Bildungsgrundsätzen in Nordrhein-Westfalen formuliert, die sich auf die Unterstützung des 

(frühen) Schriftspracherwerbs beziehen lassen (MKFFI NRW (Hrsg.) & MSB NRW (Hrsg.), 

2018). So können Erlebnisse und Erfahrungen Ausgangspunkte für eine Anschlusskommuni-

kation bieten und Bewegungsräume für körperliche Erfahrungen sprachlicher Begriffe genutzt 

werden. Ferner können unterschiedliche Spiele, wie Rätsel, Kinderreime oder Fingerspiele, 

angeboten, Kinderlieder gesungen sowie Pantomime gespielt werden. In diesem Kontext kön-

nen außerdem auch andere Herkunftssprachen der Schüler*innen aufgegriffen werden. Zu-

sätzlich kann eine Bibliothek, die auch im weiteren Verlauf der schriftsprachlichen Förderung 

eine wichtige Rolle einnehmen könnte, oder eine Ecke mit unterschiedlichen Buchstaben- und 

Schreibmaterialien eingerichtet werden (S. 95). Insbesondere auch die Verknüpfung mit Be-

wegung und körperlichen sowie wahrnehmungsbezogenen Erkenntnissen erlangt im Kontext 

des Förderschwerpunktes KmE eine besondere Relevanz. Gemäß der KMK ist „Bewegungs-

förderung […] [ein] durchgängiges und fächerübergreifendes Prinzip“ (Sekretariat KMK 

(Hrsg.), 1998, S.11) und neben fachlichen Lernzielen sollten immer Entwicklungsziele, wie 

beispielsweise motorische Förderziele, im Unterricht beachtet werden (Bezirksregierung 

Münster (Hrsg.), 2021, S. 62 f.).  
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In der weiteren Entwicklung des Schriftspracherwerbsprozess können diese Aspekte weiterhin 

umgesetzt werden. Zusätzlich lassen sich diesbezüglich andere Förderideen ergänzen, die 

teils jedoch auch für den gesamten Prozess geeignet wären. So sollten die Schüler*innen im 

alltäglichen Umgang mit Schrift beteiligt werden (Sachse, 2005, S. 213). Anwesenheitslisten 

und ein Klassentagebuch (Sachse, 2020, S. 8), Einkaufszettel, Notizen, Rezepte, Zeitungen 

sowie Briefe können gemeinsam erstellt und gelesen werden (Sachse, 2005, S. 213). Na-

mensschilder können angefertigt und täglich verteilt, die Hausaufgaben eigenständig notiert 

und der Klassenraum mit Etiketten beschriftet werden (Brügelmann & Brinkmann, 2005, S. 

115 f.). Auch spielerische Übungsformen sind weiterhin wichtig. Zum Beispiel könnten sich die 

Schüler*innen mit einem Memory, bei dem eine Karte das Bild und die andere Karte das Wort 

enthält, beschäftigen. Dabei wirken Schriftkenntnisse zwar unterstützend, allerdings sind sie 

nicht notwendig, da diese auch durch das Spiel gefördert werden können (Dehn, 2013, S. 79 

f.). Des Weiteren sind Ideen anzubringen, die von Werner (n. d.) für den gesamten Schrift-

spracherwerbsprozess zusammengefasst sind. Neben Übungen zum Hör- und Leseverste-

hen, sollten so auch Übungen zur Graphem-Phonem-Korrespondenz, zum Wort- und Satzle-

sen, zum technischen Schreiben sowie zum Schreiben in Sinnzusammenhängen eingebun-

den werden (S. 8). Insbesondere für Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt KmE können 

außerdem selbstständige Buchexplorationen, ‚shared reading‘-Interaktionen sowie Flipchart-

schreiben einbezogen werden (Donnellan, 1984, zitiert nach Erickson & Koppenhaver, 2020, 

S. 27). Bei diesem werden wiederholt über eine ganze Woche selbst produzierte Sätze durch 

unterschiedliche gemeinsame Aktivitäten bearbeitet. Persönliche Sätze der Schüler*innen der 

Klasse werden in einer Liste gesammelt, die Sätze werden gelesen und Wörter daraus fokus-

siert. Außerdem können die Sätze zerschnitten und neu gebildet sowie auf einer Seite in einem 

Klassenbuch verbildlicht werden (Sachse & Forschungs- und Beratungszentrum für Unter-

stützte Kommunikation (Hrsg.), n. d.). Eine weitere Möglichkeit stellt die Arbeit mit der Wörter-

wand dar, die das Ziel besitzt, eine allmählich steigende Anzahl von Wörtern zu suchen, zu 

erkennen sowie schreiben zu lernen (ebd.). Abschließend ist auf zwei Ausarbeitungen hinzu-

weisen, die an dieser Stelle nicht detaillierter erklärt werden sollen, jedoch interessant sein 

können, wenn eine Förderung des Schriftspracherwerbs fokussiert wird. Die ersten Ausfüh-

rungen stammen von Schneider (2017), welcher einen Überblick über aktuelle methodisch-

didaktische Ansätze im deutschsprachigen Raum liefert. Neben dem ganzheitlichen Ansatz 

werden darin unter anderem auch der synthetische Ansatz sowie silbenanalytische Methoden 

aufgegriffen (S. 108 ff.). Außerdem stellt er Schreiblehrgänge und den Spracherfahrungsan-

satz, welcher an den individuellen Erfahrungen des/der Lernenden ansetzt und diese mit der 

Schriftsprache verknüpft (ebd., S. 113), vor und verweist in diesem Kontext auf Brügelmann 
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(1984). Dieser gilt als Vertreter des Spracherfahrungsansatzes und richtet sich gegen Lehr-

gänge, die Lernenden in gleichartiger und vorgeplanter sowie gestufter Weise Wissen „einpro-

grammieren“ (Brügelmann, 1984, S. 59). In „Die Schrift entdecken“ (ebd., S. 59) illustriert Brü-

gelmann verschiedene Förderideen in einer „didaktischen Landkarte“, welche unterschiedliche 

Erkenntnisse im Schriftspracherwerb aufgreift (S. 64 ff.). 

 

2 Kommunikatives Schreiben 

In den folgenden Kapiteln soll das kommunikative Schreiben beleuchtet werden. Es lässt sich 

in den Bildungsstandards für das Fach Deutsch insbesondere den Anforderungen ‚Über 

Schreibfertigkeiten verfügen‘ sowie ‚Texte verfassen‘ im Bereich Schreiben zuordnen (Sekre-

tariat der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 13 ff.) und kann als wichtiger Teil des Schriftspracherwerbs 

angesehen werden (MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 11). Um dieses zu thematisieren, erfolgt zu-

nächst eine Einführung in das kommunikative Schreiben, in welcher die Bedeutung von Kom-

munikation sowie von kommunikativen Schreiben dargestellt und das definitorische Verständ-

nis von diesem geklärt wird. Außerdem wird dieses in dem von Sachse und Bernasconi (2025) 

beschriebenen Ampelsystem, welches unterschiedliche Arten von Herausforderungen im 

Schreiben systematisiert, verortet (S. 35 f.) (Kap. 2.1). Dann wird der Forschungsstand zum 

Themenbereich vorgestellt (Kap. 2.2), bevor abschließend die Unterstützung von kommunika-

tivem Schreiben in der schulischen Praxis in den Fokus genommen wird. Wie auch in Bezug 

auf den allgemeinen Schriftspracherwerb wird dieses untergliedert in Grundsätze der Förde-

rung und spezifische Förderideen (Kap. 2.3). 

 

2.1 Einführung in das kommunikative Schreiben 

Kommunikation und folglich auch kommunikatives Schreiben besitzt eine bedeutende Rele-

vanz im Leben: „Kommunikation ist ein menschliches Grundbedürfnis und subjektiv für Le-

bensqualität von entscheidender Bedeutung. Sie ist eine wesentliche Bedingung für soziale 

Partizipation und Selbstbestimmung und zudem eine wichtige Grundlage jeder Entwicklung“ 

(Wilken, 2018, S. 7). Außerdem ermöglicht sie „die Überwindung der Distanz zwischen dem 

Selbst und anderen Menschen“ (Kergel & Heidkamp-Kergel, 2022, S. 5) über den Austausch 

von Informationen (ebd., S. 5) beziehungsweise die „Übermittlung von Botschaften“ (Nerdin-

ger, Blickle & Schaper, 2019, S. 5). Sie schafft geteilte Realitätskonstruktionen, die als Prä-

misse kooperativen Handelns gelten, ermöglicht zwischenmenschliche Beziehungen (Hofin-

ger, 2012, S. 149 f.) und erhält soziale Strukturen (Marx, 2023, S. 478). Dabei ist zu betonen, 

dass laut dem Grundgesetz für die Bundesrepublik Deutschland (Art. 5 Satz 1) und der UN-
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Behindertenrechtskonvention (Artikel 21, Artikel 24 Satz 3a, Artikel 24 Satz 3c) jeder Mensch 

das Recht auf freie (alternative) Kommunikation besitzt, was zu dem Schluss führt, Menschen 

mit einem kommunikativem Förderbedarf zu unterstützen. Der Einsatz Unterstützter Kommu-

nikation kann in diesem Kontext die Verständigung erleichtern und zur sozialen Integration, 

gesellschaftlichen Inklusion sowie individuellen Selbstermächtigung beitragen (Gesellschaft 

für Unterstützte Kommunikation e.V., n. d, S. 1 f.). 

Kommunikation, die eine Komponente von Interaktion (Nerdinger et al., 2019, S. 4) und ein 

zentrales Element im Alltag (Gesellschaft für Unterstützte Kommunikation e.V., n. d, S. 2) dar-

stellt, kann schriftliche Formen annehmen. Diese werden in kommunikativem Schreiben in den 

Vordergrund gestellt (Schlegel & Scherer, 2017, zitiert nach Nerdinger et al., 2019, S. 67). 

Insbesondere im Förderschwerpunkt KmE bei Schüler*innen mit eingeschränkten lautsprach-

lichen Fähigkeiten können die schriftlichen Formen bedeutsam sein. Wie bereits in Kap. 1.5 

dargestellt, ermöglicht Schrift diesen Schüler*innen eine differenzierte Verständigung (Köster 

& Schwager, 1999, S. 212), was auch im Bereich der kommunikativen Förderung genutzt wer-

den kann. Nach den Richtlinien für den Förderschwerpunkt KmE (Verband Sonderpädagogik 

NRW (Hrsg.), 2002) gelten die „Vermittlung und Erweiterung grundlegender Kommunikations-

formen und Förderung sprachlichen Handelns […] [als] wesentliche Bestandteile der Förde-

rung“ (S. 6) und Schüler*innen sollen zu einer situationsangemessenen Kommunikation befä-

higt werden (ebd., S. 6). Kommunikatives Schreiben kann hieran ansetzen und in schriftlichen 

Zusammenhängen Kommunikation sowie Sprachhandeln für alle Schüler*innen fördern. Denn 

beim kommunikativen Schreiben handelt es sich um ein Schreiben, das die soziale Funktion 

sowie die soziale Praxis herausstellt. So schreiben die Schüler*innen beispielsweise, um Wis-

sen zu vermitteln, Verbindlichkeiten herzustellen oder andere zu unterhalten, zu kontaktieren 

oder zu überzeugen (Sturm & Weder, 2016, S. 96). Auch kann geschrieben werden, um sich 

persönlich auszudrücken oder eigenes Denken zu unterstützen (Wenzel, 1993, S. 187). Neben 

Briefen, Grußkarten und Whats-App-Nachrichten/SMS können so unter anderem auch Erin-

nerungs- und Notizzettel verfasst werden (Schlegel & Scherer, 2017, zitiert nach Nerdinger et 

al., 2019, S. 67; Marx, 2023, S. 478). Jechle (1992) fasst insgesamt zusammen, dass eine 

deutliche Relevanzsetzung des/der Leser*in im Vordergrund steht und es auf „die Einwirkung, 

den Effekt oder … die perkolative Kraft an[kommt]: Handeln, Denken, Bewußtsein [sic!] oder 

Verhalten der Leser [/ der Leserin] soll in der einen oder anderen Weise beeinflußt, bestimmt 

oder gelenkt werden“ (S. 40). Dieser Aspekt wird auch bei Ludwig (1980) aufgegriffen (zitiert 

nach Günther, 1983, S. 38). Dabei ist hervorzuheben, dass sich bereits schon Kritzeln sowie 

frühe Schreibversuche, bei denen Inhalte zentral gesetzt werden, dem kommunikativen 

Schreiben zuordnen lassen (Sachse & Bernasconi, 2025, S. 34). Die Einsicht in die kommuni-

kative Funktion von Sprache ist in diesem Zusammenhang am wichtigsten (Werner, n. d., S. 

1).  
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Anzumerken ist, dass die Relevanz von kommunikativem Schreiben nicht nur durch die Be-

deutung von Kommunikation allgemein bestimmt wird, sondern auch dadurch, dass dieses 

einen wichtigen Teil der Schreibkompetenz ausmacht. „Schreibkompetenz ist die zielgerichtete 

Fähigkeit, Texte herzustellen, indem das Schreiben fortlaufend und bewusst durch die folgen-

den Elemente […] [wie unter anderem] die thematischen und kommunikativen Ziele […] [ge-

steuert wird]“ (Landesinstitut für Schule und Weiterbildung (Hrsg.), 2001, S. 9). Das Erkennen 

der kommunikativen Funktion von Schrift ist ein wichtiger Bestandteil im Schriftspracherwerb 

(Valtin, 1994b, S. 4 f.). Auch Sachse (2022) betont die Bedeutung, indem sie Inhalte kommu-

nikativen Schreibens mit dem Schriftspracherwerb verknüpft. So beschreibt sie das schriftliche 

Festhalten von Gedanken als ein Ziel des Schriftspracherwerbs (S. 278). Außerdem erweist 

sich kommunikatives Schreiben insofern als bedeutsam für den Schriftspracherwerb, dass bei 

diesem der Erwerb von Einsicht in Funktionen von Schrift wesentlich ist, was durch kommuni-

katives Schreiben fokussiert werden kann (Bergeest & Boenisch, 2019, S. 326; Brügelmann, 

1984, 64 f.; MKFFI NRW (Hrsg.) & MSB NRW (Hrsg.), 2018, S. 94; Sachse, 2005, S. 210; 

Sachse, 2022, S. 274; Sturm & Weder, 2016, S. 94). Dies findet auch in der Illustration zu 

Kompetenzen im frühen Schriftspracherwerb nach Sachse und Bernasconi (2024) (Abb. 1) 

Berücksichtigung. Zum Beispiel sollen kommunikative Funktionen schriftlicher Spuren wahr-

genommen sowie Spuren zum individuellen Ausdruck und in kommunikativer Absicht mit einer 

Adressat*innenorientierung verursacht werden (S. 115). Schreiben kann dabei Erfahrungen 

der Nähe und des gemeinsamen Austauschs schaffen (Bergeest & Boenisch, 2019, S. 325). 

Des Weiteren wird in den Lehrplänen für das Fach Deutsch (MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 11; 

MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 9; MSJK NRW (Hrsg.), 2004, S. 11, S. 18) die unterrichtliche 

Einbindung in die kommunikative Funktion hervorgehoben, was erneut die Relevanz unter-

streicht: „Im Mittelpunkt steht […] die Sprache als Verständigungsmittel und als Möglichkeit 

der Welterschließung“ (MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 11). Kommunikatives Schreiben bildet so-

mit eines der Hauptziele im schulischen Schreibunterricht (Jechle, 1992, S. 78). Bevor das 

kommunikative Schreiben mit dem Ampelsystem verbunden wird, soll zunächst der Prozess 

kommunikativen Schreibens dargestellt werden, um die spezifischen Teil-Anforderungen die-

ses herauszustellen. Als Erstes muss eine Repräsentation der kommunikativen Schreibauf-

gabe erfolgen, indem diese subjektiv interpretiert sowie ein*e Leser*in vorgestellt wird. Nach-

dem Inhalte sowohl sachlich als auch textschemabezogen bereitgestellt wurden, müssen 

diese angeordnet werden. Dies bedeutet, Inhalte zu größeren Textabschnitten zuzuordnen. 

Abschließend muss das kommunikative Schreiben durch eine einzelsprachliche Formulierung 

realisiert werden (ebd., S. 84 ff.). 

 

Das Ampelsystem baut auf drei Teilleistungen des Schreibens auf und zielt auf eine pädago-

gische Reduzierung, sodass sich die Schüler*innen auf einen Teilbereich konzentrieren 
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können. Neben der Produktion sowie der Auswahl von Buchstaben, die sich auf motorische 

Aspekte des Schreibens beziehen, kann die Rechtschreibung als relevanter Bereich festge-

halten werden. Außerdem gehört auch das Entwickeln von Ideen sowie das Formulieren zu 

den Aufgaben im Schreiben (Sachse & Bernasconi, 2025, S. 35). Insbesondere hier kann das 

kommunikative Schreiben, bei dem die Inhalte sowie eine Adressat*innenorientierung im Fo-

kus sind (ebd., S. 1; Jechle, 1992, S. 40), verortet werden. Das Ampelsystem greift diese Be-

reiche auf und beschreibt, den Schwierigkeitsgrad dieser für einzelne Schüler*innen einzu-

schätzen. Ein Bereich, der für den/die Schüler*in herausfordernd ist, erhält gedanklich eine 

rote Markierung. Folglich erhält ein Bereich, der dem/der Schüler*in nur teils schwerfällt, eine 

gelbe Markierung und ein Bereich, in dem der/die Schüler*in keine beziehungsweise nur we-

nige Schwierigkeiten hat, eine grüne Markierung. Anschließend sollen die Aufgaben so gestal-

tet werden, dass immer nur ein Bereich mit einer roten Markierung fokussiert wird. Dies be-

deutet, die gegebenenfalls anderen Teilleistungen mit roten Markierungen so zu unterstützen, 

dass sie sich mit der Hilfe nicht mehr im roten Bereich befinden, sodass die Aufmerksamkeit 

auf nur eine schwierige Teilleistung gerichtet werden kann (Sachse & Bernasconi, 2025, S. 35 

f.). Im Ampelsystem, in dem der Inhalt gleichbedeutend neben der Produktion sowie der Recht-

schreibung steht, wird erneut die Relevanz kommunikativen Schreibens verdeutlicht (ebd., S. 

35 f.). Nach Sachse und Bernasconi (2025) liegt der Schwerpunkt im Unterricht häufig auf den 

anderen beiden Teilleistungen (S. 34) und auch Teale und Sulzby (1986) legen im Kontext von 

Lesen dar, dass häufig formale Aspekte thematisiert werden und die Funktion von Schrift, die 

sich folglich auch mit dem Inhalt verbinden lässt, vernachlässigt wird (S. 13). Dabei ist diese 

gemäß Erickson und Koppenhaver (2020) genauso wichtig wie die Form (S. 6). Anzumerken 

ist, dass in kommunikativem Schreiben alle Teilleistungen angemessen berücksichtigt werden 

können, wobei zunächst insbesondere inhaltliche Aspekte im Vordergrund stehen (Sachse & 

Bernasconi, 2025, S. 34). Dabei soll bei diesen Inhalten vor allem die Bedeutsamkeit heraus-

gestellt werden. Das Schreiben in kommunikativer Absicht, eingebunden in situativ sinnvolle 

Kontexte und echte alltägliche Anlässe erweist sich im kommunikativen Schreiben als zentral 

(ebd., S. 1 f.; Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017, S. 25). Schreiben soll nicht nur als ‚Schrei-

ben um zu Schreiben‘ oder der Benotung wegen geschehen, sondern als subjektiv bedeutend 

wahrgenommen werden (Sturm & Weder, 2016, S. 94). Dies verhilft laut Brügelmann (1984) 

auch dazu, die Motivation für das Lesen und Schreiben lernen zu erhöhen (Kap. IV). 

Zusammenfassend lässt sich betonen, dass kommunikatives Schreiben ein Schreiben in kom-

munikativer Absicht meint, das auf die Inhalte fokussiert sowie alltägliche und bedeutsame 

Anlässe aufgreift. Es besitzt eine wichtige Relevanz im Kontext schulischer Förderung im För-

derschwerpunkt KmE. Neben einer Bedeutung, die sich aus der Wichtigkeit von Kommunika-

tion allgemein ergibt, lassen sich zusätzlich Aspekte, die sich spezifisch auf kommunikatives 

Schreiben beziehen, festhalten. 
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2.2 Forschungsstand 

Der Forschungsstand zum kommunikativen Schreiben ist sehr begrenzt. Nach einer Recher-

che über die Datenbanken ‚Fachportal Pädagogik‘, ‚pedocs‘ und ‚google schoolar‘ sowie den 

Bestand der Universitätsbibliothek zu Köln konnte nur eine Studie gefunden werden, die sich 

spezifisch mit kommunikativem Schreiben (oder ‚communicative writing‘) auseinandersetzt. 

Dies verweist darauf, dass der Themenbereich in der Fachdiskussion anscheinend keine 

große Beachtung erfährt. Nach Nachforschungen mit erweiterten Begrifflichkeiten (‚adressa-

tenorientiertes/adressatinnenorientiertes Schreiben‘, ‚mitteilendes Schreiben‘, ‚informierendes 

Schreiben‘, ‚Kommunikation Schreiben‘, ‚Kommunikation Deutschunterricht‘, ‚Schreibentwick-

lung‘, ‚kreatives Schreiben‘, ‚freies Schreiben‘, ‚Schreiben Funktion‘), die sich mit kommunika-

tivem Schreiben verbinden lassen, ließen sich vier weitere Studien ausfindig machen.  

 

Die Studie, die sich spezifisch auf kommunikatives Schreiben sowie eine Leser*innenorientie-

rung beziehen lässt, stammt von Jechle (1992). Er untersuchte die Entwicklung des Schreib-

verhaltens bei Schüler*innen von zwölf bis 18 Jahren. Dafür erstellte er drei Altersgruppen. 

Die erste Gruppe umfasste Schüler*innen der siebten Klassenstufe (durchschnittlich 12,08 

Jahre alt), die zweite Gruppe die der achten sowie neunten Klassenstufe (durchschnittlich 

14,04 Jahre alt) und die dritte Gruppe die der zehnten sowie elften Klassenstufe (durchschnitt-

lich 16,02 Jahre alt) (S. 102). Die Schüler*innen sollten anschließend zwei Schreibaufgaben 

lösen (S. 106 ff.). Teilweise stellte er dabei keine Unterschiede zwischen den Altersgruppen 

fest. So wurden spezielle Informationsbedürfnisse der Leser*innen gleichartig differenziert er-

kannt und im Schreiben eines Berichts beachtet (S. 121). In anderen Bereichen jedoch zeigten 

sich entwicklungsbedingte Unterschiede zwischen den Altersgruppen. So konnten Schüler*in-

nen erst ab der zweiten Gruppe in einer schriftlichen Argumentation verstärkt in eine bewer-

tende Perspektive übergehen sowie persuasive Textteile einbeziehen, was eine andere Form 

der Leser*innenorientierung beinhaltet. Flexible Formen der Leser*innenanpassung waren nur 

in Ansätzen in der dritten Gruppe erkenntlich (S. 138, S. 149). Zusammenfassend wird her-

ausgestellt, dass  

offenbar […] also zunächst eine Konvention erlernt und befolgt [wird], ohne daß [sic!] 
deren kommunikative Funktion voll bewußt [sic!] wird. Erst mit wachsender Erfahrung 
im Umgang mit Texten und durch eine zunehmende Antizipation von Rezeptionsbe-
dürfnissen kann diese Konvention dann angemessener und ansatzweise auch flexibler 
erfüllt werden. (ebd., S. 149)  

Zu bemerken ist bei dieser Studie allerdings, dass sich diese nicht auf den Schriftspracherwerb 

bezieht, sondern an älteren Schüler*innen durchgeführt wurde. Dadurch können die Erkennt-

nisse zwar für die Förderung von kommunikativem Schreiben allgemein relevant sein, aber 

nur insofern auf eine frühe Förderung im Schriftspracherwerb bezogen werden, als dass 
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perspektivisch eine zunehmende Leser*innenorientierung angestrebt werden kann. Eine frühe 

Förderung kann folglich also als sinnvoll erachtet werden. 

Eine andere Studie beschäftigt sich unter anderem mit der kommunikativen Funktion von 

Schrift. In einem Längsschnittverfahren überprüfte Valtin (1994b) die Entwicklung sprachana-

lytischer Fähigkeiten von Schulanfänger*innen, aufbauend auf der Theorie der kognitiven Klar-

heit von Downing (1984). Diese besagt, dass der/die Lernende beim Schriftspracherwerb Er-

kenntnisse, die sich auf die kommunikative Funktion sowie die sprachlichen Einheiten bezie-

hen, rekonstruieren muss (S. 4 f.). Valtin erforschte die Ausprägung dieser kognitiven Klarheit 

und stellte fest, dass vielen Kindern beim Schuleintritt fundamentale Grundlagen fehlen, die 

teils auch nach Monaten in der Schule noch nicht ausreichend ausgeprägt sind. So sind Ein-

sichten in die soziale Funktion von Schriftsprache mangelhaft (S. 29), auch wenn einige Kinder 

angedeutete Vorstellungen über diese zeigen (S. 10), was die Bedeutung von entsprechender 

Förderung betont. Kommunikatives Schreiben kann hieran ansetzen, insbesondere durch das 

Aufgreifen bedeutsamer kommunikativer, alltäglicher Kontexte. Mit diesen beschäftigt sich 

eine weitere Studie. Hidi und Boscolo (2007) thematisieren die Schreibmotivation und stellen 

heraus, dass ein attraktives Schreibthema, das eine Bedeutung für die Schüler*innen besitzt 

und situativ eingebunden ist, die Motivation zum Schreiben fördert sowie die Wahrscheinlich-

keit zu einer langfristigen positiven ‚Beziehung‘ zum Schreiben erhöht (S. 6, S. 9). Dafür sollte 

das Schreiben als soziale Aktivität gesehen werden und die traditionelle Isolation akademi-

schen Schreibens überwunden werden, indem dieses mit anderen Klassenraum-Aktivitäten 

verknüpft wird (ebd., S. 9). Auch Leßmann (2020) befasst sich in ihrer Studie im Rahmen von 

Autor*innenrunden mit der Relevanz individuell bedeutsamer Texte und untersucht die Erwei-

terung literaler Fähigkeiten (S. 57). Sie betont, dass die „Themen der Kinder […] in der Praxis 

Nährboden […] für die inhaltlichen und fachbezogenen Gespräche [und folglich auch Texte 

sein sollten]“ (S. 26). Außerdem stellt sie dar, dass es nur wenige Studien gibt, die „die Pro-

dukte und Prozesse individuell bedeutsamen Schreibhandelns in einem interdisziplinären Kon-

text thematisieren“ (S. 57) und verweist im Zusammenhang mit freiem Schreiben darauf, dass 

„die Frage nach der Effektivität von individuell bedeutsamen Schreibprozessen […] jenseits 

des Anfangsunterrichts nicht gestellt [wird]“ (S. 56). Dies verdeutlicht erneut die geringe Be-

rücksichtigung des Themenbereichs in Forschungskontexten. Neben Beach und Friedrich 

(2008, zitiert nach Graham et al., 2016, S. 223) heben auch Sturm und Weder (2016) dies 

ergänzend hervor und erklären, dass eine Verbindung kognitiver Schreibprozesse mit der so-

zialen Funktion des Schreibens notwendig ist (zitiert nach Leßmann, 2020, S. 223). 

Die letzte gefundene Studie thematisiert eine Förderung nach dem ‚Emergent Literacy‘ – Kon-

zept und verdeutlicht in diesem Zusammenhang eine Alltagsintegration des Lernens sowie 

eine soziale Anbindung des Schreibens. Geyer, Hartinger und Kammermeyer (2014) erforsch-

ten, inwieweit sich unterschiedliche Förderansätze auf den Lernerfolg, die Motivation sowie 
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das Selbstkonzept von Vorschulkindern auswirken. Bei drei Versuchsgruppen erhoben sie 

deshalb zu vier Messzeitpunkten verteilt bis zum Ende der ersten Schulklasse schriftsprachli-

che Vorläuferfähigkeiten. Die erste Versuchsgruppe arbeitet mit dem sogenannten ‚Literacy 

Center‘, das auf dem ‚Emergent Literacy‘ – Konzept aufbaut und die Lese- sowie Schreibför-

derung in authentische Alltagssituationen oder Projekte mit der gesamten Kindergartengruppe 

rahmt. In der zweiten Versuchsgruppe wurde ebenfalls das ‚Literacy Center‘ umgesetzt, wobei 

die Schüler*innen zusätzlich eine Anlauttabelle erhielten (ebd., S. 6). Die dritte Gruppe arbei-

tete anders und übte so täglich 10-15 Minuten über 20 Wochen hinweg in altershomogenen 

Kleingruppen an Aufgaben aus dem Würzburger Trainingsprogramm (ebd., S. 7). Erfasst wur-

den dabei die phonologische Bewusstheit sowie schriftsprachliche Leistungen mittels Testun-

gen und das Selbstkonzept sowie die Lernfreude anhand von Interviews mit den Kindern. Zu-

sätzlich wurde ein von den Erzieher*innen geführtes Tagebuch in die Analysen einbezogen. 

Am Ende der ersten Klasse wurden die Testungen außerdem durch standardisierte Lern-

standsanalysen zur Überprüfung der Schriftsprachlichkeit ergänzt (ebd., S. 9 ff.). Insgesamt 

zeigte die Studie einen Vorrang bezüglich der phonologischen Bewusstheit, des Buchstaben-

wissens sowie ersten Lesens der Gruppen, die mit dem ‚Literacy Center‘ gefördert wurden 

(ebd., S. 13). Des Weiteren ließ sich eine gesteigerte Motivation und Lernfreude dieser Grup-

pen im Vergleich mit der dritten Gruppe feststellen (ebd., S. 17). Da die Methode auch auf 

lange Sicht leicht im Vorteil ist (ebd., S. 13), halten Geyer, Hartinger und Kammermeyer (2014) 

zusammenfassend fest, dass „die Ergebnisse Hinweise darauf [liefern], dass es durchaus pä-

dagogisch sinnvoll sein kann, alle Vorschulkinder alltagsintegriert, in ihrer natürlichen Umge-

bung auf den systematischen Schriftspracherwerb in der Schule vorzubereiten“ (S. 19). Dies 

betont erneut die Wichtigkeit einer Alltagseingebundenheit in der Förderung schriftsprachlicher 

Fähigkeiten und lässt sich auch auf die Bedeutung dieser im kommunikativen Schreiben im 

Schriftspracherwerb übertragen. 

 

2.3 Unterstützung von kommunikativem Schreiben in der schulischen Praxis 

Folgend werden schulische Unterstützungsmöglichkeiten für kommunikatives Schreiben in der 

Schule vorgestellt. Da einige Überschneidungen mit den Grundsätzen (Kap. 1.6.1) sowie För-

derideen (Kap. 1.6.2) für den allgemeinen Schriftspracherwerb bestehen, werden an dieser 

Stelle nur ergänzende Ansatzpunkte, die sich noch spezifischer auf kommunikatives Schrei-

ben beziehen, angeführt. 

Dafür sollen zuerst grundlegende Prinzipien der Förderung skizziert werden. Wie Bergk und 

Pfeistinger (1994) darstellen, benötigt diese ausreichend Zeit und einen frühen Beginn (S. 

145). Bereits in frühen Phasen des Schriftspracherwerbs (‚Emergent Literacy‘) sollte 
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kommunikatives Schreiben sowie die Funktion von Schrift berücksichtigt werden (Bergeest & 

Boenisch, 2019, S. 326; Brügelmann & Brinkmann, 2005, S. 113; Sachse, 2022, S. 274; 

Sachse & Bernasconi, 2025, S. 34), was auch aus der parallelen Entwicklung schriftsprachli-

cher Fähigkeiten im Merge-Modell (Kap. 1.3.2) gefolgert werden kann (Sachse, 2022, S. 278). 

Es sollten optimalerweise täglich vielfältige Experimentiermöglichkeiten im Zusammenhang 

mit der Schrift, die kommunikative Erfahrungen ermöglichen und nicht nur grammatikalisch 

sowie orthografisch korrekte Schreibungen fokussieren (Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 

97), geboten werden (Bergk & Pfeistinger, 1994, S. 146; Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 

97, S. 154; Sachse & Bernasconi, 2025, S. 34). Auf diesen Aspekt lässt sich auch das bereits 

beschriebene Ampelsystem nach Sachse und Bernasconi (2025) (Kap. 2.1) beziehen. Die Ent-

wicklung von sowie die Kommunikation über Ideen steht darin gleichberechtigt neben den An-

forderungsbereichen der Produktion und der Rechtschreibung. Aufgaben sollten so angepasst 

werden, dass die Aufmerksamkeit immer nur auf einer schwierigen Anforderung liegt. Dies 

bedeutet beispielsweise, wenn (kommunikative) Inhalte im Vordergrund stehen sollen, die 

möglicherweise herausfordernde Produktion sowie Rechtschreibung so zu unterstützen, dass 

diese nicht mehr als sehr schwierig empfunden werden. Dadurch können Schüler*innen gezielt 

und ohne eine Überforderung gefördert werden (ebd., S. 2 f.). Ein weiterer Fördergrundsatz 

zeigt sich in der Auswahl der Schreibanlässe. Diese sollten authentisch, motivierend und al-

tersentsprechend sein (ebd., S. 1 f.). Außerdem sollten sie als bedeutsam erachtet werden, 

was auch eine Alltagsintegration beziehungsweise eine Verknüpfung mit „außerschulischen 

literalen Praxen“ (Sturm & Weder, 2016, S. 114) einschließt (ebd., S. 112; Sachse & Bernas-

coni, 2025, S. 35). Eine Einbindung des Schreibens in gemeinsame und sinnstiftende Kontexte 

sollte ermöglicht werden (Sachse & Bernasconi, 2024, S. 111). Auch sollten Textwirkungen für 

die Schüler*innen unmittelbar erfahrbar gemacht und Schreiben als soziale Praxis erachtet 

werden. Dabei sollten die Schüler*innen Schreiben als situierte, zielgerichtete sowie adres-

sat*innenbezogene Tätigkeit, die in soziale Interaktionen eingebettet ist, wahrnehmen (Sturm 

& Weder, 2016, S. 96 f., S. 112 ff.). Wie Sachse und Bernasconi (2025) für heterogene Schü-

ler*innengruppen betonen, meinen ‚bedeutsame Kontexte‘ also, „dass in der Regel mit einer 

kommunikativen Absicht gekritzelt, diktiert und geschrieben wird“ (S. 34). Zu bemerken ist 

diesbezüglich, dass die Relevanz, alltägliche und authentische Schreibsituationen sowie die 

soziale Funktion der Schriftsprache einzubinden, in der Forschungsliteratur (Kap. 2.2) bereits 

deutlich wurde (Hidi & Boscolo, 2007, S. 9; Geyer, Hartinger & Kammermeyer, 2014, S. 19). 

Einen letzten Grundsatz bildet das bereits im Zusammenhang mit schriftsprachlicher Förde-

rung (Kap. 1.6.1) erwähnte Vorschussvertrauen. Ohne Voraussetzungen erfüllen zu müssen, 

sollten alle Schüler*innen im kommunikativen Schreiben einbezogen werden (Köb & Terfloth, 

2021, S. 28 f.; Sachse & Bernasconi, 2024, S. 111; Sachse & Bernasconi, 2025, S. 35). 
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Um einen noch deutlicheren Praxisbezug herzustellen, werden in den folgenden Ausführungen 

spezifische Förderideen abgebildet. So können alle Schüler*innen im Förderschwerpunkt KmE 

an der Rezeption sowie Produktion von Texten beteiligt werden. Insbesondere für die Förde-

rung von Unterstützter Kommunikation kann in diesem Zusammenhang eine reichhaltige An-

schlusskommunikation bedacht werden (Sachse, 2005, S. 211). Auch durch das gemeinsame 

Schreiben auf einem geteilten Blatt (Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 72) oder in kooperati-

ven Formen kann durch gegenseitigen Austausch der Schreibprozess unterstützt werden 

(Bergk & Pfeistinger, 1994, S. 147). Außerdem kann auf vielfältige Weise wie beispielsweise 

in Form von Notiz-, Wunsch- und Einkaufszetteln, Listen oder Tagebucheinträgen, etwas fest-

gehalten werden (Brügelmann, 1984, S. 64 ff.; Brügelmann & Brinkmann, 2005, S. 115 f.; Ner-

dinger et al., 2019, S. 67; Sachse & Bernasconi, 2025, S. 34). Es können tägliche Anwesen-

heitslisten geführt werden, bei denen im Kontext des sonderpädagogischen Förderbedarfs zu-

nächst einmal irrelevant ist, ob alle Schüler*innen den Sinn dahinter verstehen (Sachse & Ber-

nasconi, 2025, S. 34 f.). Wichtig ist, dass alle Schüler*innen daran beteiligt werden, um all-

mählich die Bedeutung ihrer schriftlichen Spuren zu erkennen (ebd., S. 1 f.; Lemler, n. d., S. 1 

ff.). Ferner können Planungen, zum Beispiel für Schulausflüge, gemeinsam und unter Nutzung 

von Schrift erstellt werden (Sachse & Bernasconi, 2025, S. 34 f.). Auch hilft die Etikettierung 

von bestimmten Dingen im Klassenraum insbesondere in frühen Phasen des Schriftspracher-

werbs dabei, die Funktion von Schrift zu erfassen (Brügelmann, 1984, S. 64; Brügelmann & 

Brinkmann, 2005, S. 115 f.). Neben dem schriftlichen Festhalten kann auch das schriftliche 

Mitteilen in den Fokus gestellt werden. Beispielsweise (Kritzel-) Briefe, (Geburtstags-) Karten, 

SMS- und WhatsApp- Nachrichten, Anzeigen und Berichte können so im Unterricht themati-

siert werden (Valtin, 1993, S. 54; Sachse & Bernasconi, 2025, S. 34; Nerdinger et al., 2019, S. 

67). Dadurch können die Schüler*innen die kommunikative Bedeutung dieser Schriftformen 

erlernen sowie einen Bezug zum/zur Leser*in erfahren (Valtin, 1993, S. 63). Insgesamt ist 

dabei als zentral hervorzuheben, dass echte Alltagsanlässe und die kommunikative Funktion 

des Schreibens im Vordergrund stehen sollten (Brügelmann, 1984, S. 64; Sachse & Bernas-

coni, 2025, S. 34). Die Lernenden sollten erkennen, dass Schrift für sie im Alltag „unmittelbar 

nützlich“ (Brügelmann, 1984, S. 64) sein kann. Vor allem für Schüler*innen mit einem sonder-

pädagogischen Förderbedarf kann diese Veranschaulichung durch den Alltagsbezug die Lern-

prozesse unterstützen (MSB NRW (Hrsg.), 2022a, S. 32). Des Weiteren stellt Brügelmann 

(1984) viele Fördermöglichkeiten im Kontext seiner „didaktischen Landkarte“ (S. 64 ff.) vor. Für 

kommunikatives Schreiben lässt sich insbesondere der Bereich der Schriftverwendung beto-

nen. So kann ein Klassenbriefkasten für persönliche Briefe, Nachrichten an erkrankte Mitschü-

ler*innen oder Streitberichte, der regelmäßig durch eine*n ‚Postbot*in‘ geleert wird, oder eine 

Flaschenpost im Klassenzimmer etabliert werden. Bei dieser werden Botschaften in einem 

Gefäß gesammelt und vermischt. Die Flaschenpost wandert dann durch den Klassenraum und 
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darf in der entsprechenden Reihenfolge von den Schüler*innen geöffnet werden, um jeweils 

eine Botschaft zu entnehmen. So könnten unter anderem Gruppen eingeteilt oder Sachen 

ausgelost werden (ebd., S. 64 ff., Kap. 4.5). Außerdem beschreiben Erickson und Koppen-

haver (2020) unterschiedliche Ideen, die sich zur Förderung kommunikativen Schreibens eig-

nen. Das ‚shared writing‘ beziehungsweise das gemeinsame Schreiben kann dabei vor allem 

für Schüler*innen im Förderschwerpunkt KmE unterstützend wirken, da unter anderem moto-

rische Anforderungen des Schreibens reduziert werden können (ebd., S. 9). Neben dem so-

genannten ‚Day-to-Day-writing‘, bei dem beispielsweise in Form von Morgen-Nachrichten je-

den Tag etwas nach einer bestimmten Struktur geschrieben wird (z. B. ‚Guten Morgen. Heute 

ist Montag. Unser Helfer heute ist Tom‘) (ebd., S. 75 f.), lässt sich zusätzlich auch das Flip-

chartschreiben (Kap. 1.6.2) festhalten, das hinsichtlich kommunikativen Schreibens angepasst 

werden kann (ebd., S. 75, 79 ff.; Sachse & Forschungs- und Beratungszentrum für Unterstützte 

Kommunikation (Hrsg.), n. d.). Abschließend ist anzumerken, dass weitere Methoden, wie bei-

spielsweise die der ‚Support Topic Choice‘, des ‚Dialogic Writing‘, des ‚Responding to Writing‘, 

des ‚Gimme‘, sowie der ‚Class Experience Lists‘ im Rahmen dieser Masterarbeit nicht weiter 

vertieft werden sollen (Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 144 ff.). Stattdessen ist zusammen-

fassend auf folgende Abbildung (Abb. 4), die sich vergrößert auch in Anhang A. 1 befindet, zu 

verweisen. Diese illustriert die Konsequenzen schulischer Förderung des kommunikativen 

Schreibens. Die genutzte Pflanzensymbolik betont noch einmal, dass alle Schüler*innen Fort-

schritte darin machen können (Sachse, 2022, S. 278), „sie brauchen nur viel Zeit und Gele-

genheit, dann wachsen die Ideen und Mittel zum Schreiben miteinander“ (Bergk & Pfeistinger, 

1994, S. 146). 

 

Abb. 4: Die Förderung kommunikativen Schreibens – Grundsätze und Förderideen (eigene 

Darstellung)
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3 Methodik 

Bei dieser Arbeit handelt es sich übergeordnet um ein literaturbasiertes sowie narratives Re-

view, welches qualitativ Ergebnisse der Literaturrecherche vorstellt und einen Überblick liefert 

(Blettner, Sauerbrei, Schlehofer, Scheuchenpflug & Friedenreich, 1999, S. 2). Nach Weed 

(1997) bestehen dabei methodische Richtlinien, die überwiegend berücksichtigt wurden. So 

sollen konkrete Fragestellungen aufgestellt und Ziele festgelegt werden. Zur Erforschung sol-

len dann spezifische Methoden und unter anderem Ein- und Ausschlusskriterien sowie Krite-

rien zum Ziehen von Rückschlüssen angewendet werden (ebd., S. 6 f.). In Bezug auf die vor-

liegende Arbeit ist auszusagen, dass das Ziel darin besteht, folgende Fragestellung umfassend 

zu klären: Welche Rolle spielt kommunikatives Schreiben im Schriftspracherwerb an Schulen 

mit dem Förderschwerpunkt KmE? Diese leitet sich aus der Relevanz kommunikativen Schrei-

bens für den Personenkreis her und setzt am Forschungsdesiderat an, was bereits in der Ein-

leitung ausführlich dargelegt wurde. Das Forschungsinteresse liegt dafür einerseits auf den 

unterschiedlichen Teilaspekten der Fragestellung, die bereits in den vorherigen Kapiteln facet-

tenreich thematisiert wurden. Erkenntnisse daraus sollen in die abschließende Beantwortung 

der Fragestellung (Kap. 6) einfließen. Andererseits soll sich der Beantwortung der Frage durch 

eine empirische Dokumentenanalyse genähert werden. Bei dieser qualitativen Methode wer-

den unterschiedliche Dokumente, die als textbasierte und (teil-) standardisierte Schriftstücke 

verstanden werden können, systematisch analysiert (König & Herzmann, 2023, S. 86). Aus-

gewählt wurden 13 Dokumente, die grundlegend für den Deutsch- und somit auch Schreibun-

terricht an Schulen mit dem Förderschwerpunkt KmE sind. Neben den Bildungsstandards und 

Rahmenvorgaben der KMK für Grund-, Haupt- und Realschulen (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 

2022a; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b) sowie den Richtlinien und Unterrichtsvorgaben für 

den zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung (MSB NRW (Hrsg.), 2022a; MSB NRW 

(Hrsg.), 2022b) wurden auch Lehrpläne für den Deutschunterricht an Grund-, Haupt- und Re-

alschulen in Nordrhein-Westfalen (MSB NRW (Hrsg.), 2021; MSJK NRW (Hrsg.), 2004; MSW 

NRW (Hrsg.), 2011) sowie sechs schulinterne Lehrpläne/Kompetenzraster von KmE-Schulen 

einbezogen (Anhang A). Die schulinternen Lehrpläne stammen ebenfalls von Schulen aus 

Nordrhein-Westfalen aus drei unterschiedlichen Bezirksregierungen und wurden zufällig aus-

gewählt. Es wurden 20 Schulen angefragt. Allerdings haben nicht alle auf diese Anfrage rea-

giert und nur sechs Schulen wollten die Lehrpläne zur Verfügung stellen, woraus sich die Stich-

probe ergibt. Diese Dokumente wurden strukturiert nach Ansatzpunkten für kommunikatives 

Schreiben durchsucht. Da gemäß Jechle (1992) kommunikatives Schreiben zwar eines der 

Hauptziele schulischen Schreibunterrichts bildet, jedoch nicht immer mit diesem Begriff be-

zeichnet wird (S. 78), wurden auch erweiterte Begrifflichkeiten bedacht, die inhaltlich mit kom-

munikativem Schreiben verbunden werden können (Kap. 2). So wurde unter anderem ergän-

zend auch nach Stichworten wie ‚Adressat*innenorientierung/adressat*innenorientiert‘, 
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‚Mitteilungen/mitteilen‘, ‚ausdrücken‘, ‚Information/informieren‘, ‚Textfunktion‘, ‚Intention‘, ‚sozi-

ales/sprachliches Handeln‘, ‚Situationsorientierung/situationsorientiert‘, ‚zielgerichtet‘ und ‚Le-

bensweltbezug‘ gesucht. Diese Unterteilung findet sich auch in der Darstellung der Ergebnisse 

der Dokumentenanalyse (Kap. 5) wieder. Unterteilt in Aspekte, in denen es spezifisch um den 

Begriff der Kommunikation geht und welche, die sich in einem erweiterten Spektrum mit kom-

munikativen Schreiben verbinden lassen, werden die Ergebnisse vorgestellt. Zusätzlich sind 

Aspekte, die konkret kommunikatives Schreiben fokussieren, fett gedruckt und grau hinterlegt 

markiert. Im anschließenden Diskussionsteil werden die Ergebnisse anders strukturiert disku-

tiert, was in Kap. 6 dargestellt ist (Abb. 6). 

Um die methodischen Richtlinien von Reviews (Weed, 1997, S. 6 f.) aufzugreifen sind des 

Weiteren Ein- und Ausschlusskriterien darzustellen. Vorab wurden bereits Bereiche, die sich 

eindeutig nicht auf das Schreiben beziehen, von den Analysen ausgeschlossen – so die Fach-

gebiete ‚Lesen‘ und weiter gefasst ‚Rezeption‘. Eingeschlossen wurden hingegen nicht nur der 

Bereich des Schreibens, sondern auch andere Bereiche, die Ansatzpunkte kommunikativen 

Schreibens vermuten ließen: Beispielsweise ‚Kommunikation‘, ‚Sprechen und Zuhören‘, ‚Spra-

che und Sprachgebrauch untersuchen‘ sowie ‚Produktion‘.  

 

Abb. 5: Methodisches Vorgehen der vorliegenden Arbeit (eigene Darstellung) 

Dieses gesamte methodische Vorgehen, das detailliert in Abb. 5 illustriert sowie in Anhang A 

vergrößert dargestellt ist, ermöglicht Rückschlüsse zur Beantwortung der übergeordneten Fra-

gestellung dieser Arbeit. In den vorherigen Kapiteln wurden bereits Erkenntnisse aus Literatur 

und Forschung gewonnen, die kommunikatives Schreiben im Schriftspracherwerb sowie im 

Zusammenhang mit dem Förderschwerpunkt KmE darlegen. Insbesondere die dort themati-

sierte Relevanz kommunikativen Schreibens kann dazu beitragen, die Frage, welche Rolle 

kommunikatives Schreiben an KmE-Schulen spielt/spielen sollte, zu beantworten. Zusätzlich 

baut die Beantwortung auf der in den folgenden Kapiteln dargestellte Dokumentenanalyse auf. 

Indem untersucht wird, inwiefern kommunikatives Schreiben in diesen Dokumenten verankert 

ist, kann festgestellt werden, welche Bedeutung dieses laut der Vorgaben an Schulen mit dem 

Förderschwerpunkt KmE besitzt.
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4 Grundlegende Dokumente zur schulischen Förderung kommuni-
kativen Schreibens an KME-Schulen  

In den folgenden Ausarbeitungen werden die Dokumente, die für die anschließende Dokumen-

tenanalyse genutzt werden, vorgestellt. Nach der AO-SF NRW kann der Förderschwerpunkt 

KmE zu den Abschlüssen der allgemeinbildenden Schulen sowie in den zieldifferenten Bil-

dungsgängen Lernen und Geistige Entwicklung führen (§ 25). Dabei ist beim zieldifferenten 

Bildungsgang Lernen darauf hinzuweisen, dass die Schüler*innen in Anlehnung an die Lehr-

pläne der Grund- und Hauptschule unterrichtet werden (Qualitäts- und UnterstützungsAgentur 

– Landesinstitut für Schule (Hrsg.), 2025). Aufgrund dieser Basis werden im Folgenden in einer 

hierarchischen Stufung Bildungsstandards und Rahmenvorgaben der KMK für Grund-, Haupt- 

und Realschulen (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b) 

sowie Richtlinien und Unterrichtsvorgaben für den zieldifferenten Bildungsgang Geistige Ent-

wicklung (MSB NRW (Hrsg.), 2022a; MSB NRW (Hrsg.), 2022b) dargestellt (Kap. 4.1). Diese 

beeinflussen die Lehrpläne für den Deutschunterricht an Grund-, Haupt- und Realschulen in 

Nordrhein-Westfalen (MSB NRW (Hrsg.), 2021; MSJK NRW (Hrsg.), 2004; MSW NRW (Hrsg.), 

2011) sowie daran ansetzende schulinterne Lehrpläne und Kompetenzraster (Kap. 4.2). Es ist 

zu kommentieren, dass obwohl der Förderschwerpunkt KmE zu Abschlüssen aller allgemein-

bildenden Schulen führen kann (AO-SF NRW § 25), gymnasiale Richtlinien vernachlässigt 

werden. Da der Fokus dieser Arbeit auf KmE-Schulen liegt und es nur eine entsprechende 

Förderschule in Nordrhein-Westfalen gibt, die einen gymnasialen Abschluss anbietet, werden 

die entsprechenden Richtlinien nicht berücksichtigt1. Des Weiteren ist auf Handreichungen der 

Bezirksregierung Münster für die Förderschwerpunkte KmE, Lernen und Geistige Entwicklung 

sowie für Schüler*innen mit einer Komplexen Behinderung zu verweisen, die wichtige Orien-

tierungen für den Unterricht bieten können. Da diese allerdings keine für den Deutschunterricht 

spezifischen Inhalte aufweisen, werden sie ebenfalls nicht mit eingebracht (Bezirksregierung 

Münster (Hrsg.), n. d.). 

 

4.1 Übergeordnete Standards, Richtlinien und Vorgaben  

Im Kontext übergeordneter Vorgaben sind zunächst die Bildungsstandards und Rahmenvor-

gaben der KMK anzuführen. Diese bilden schulstufen- und abschlussbezogene sowie in allen 

Bundesländern verbindliche Zielvorgaben, die normative Referenzpunkte für länderspezifi-

sche curriculare Vorgaben setzen. Als gemeinsame Bildungsstandards sollen sie schulische 

Anforderungen transparent gestalten, die Entwicklung kompetenzorientierten Unterrichts 

 
1 Zu Anonymisierungszwecken wurde hier auf die Quellenangabe verzichtet 
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fördern und einen Ausgangspunkt für Überprüfungen bieten, wodurch sie Bildungsqualität in 

Schulen ausbilden und sichern können (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 2). Im Konzept 

ist festgelegt, welche zentralen, fachbezogenen Kompetenzen, die als „Wissen und Können in 

den jeweiligen Fächern zur Lösung von Problemen“ (ebd., S. 2) begriffen werden, Schüler*in-

nen bis zu einer bestimmten Stelle in ihrer Schullaufbahn erreicht haben sollten. So lauten die 

Kompetenzbereiche für den Deutschunterricht ‚sich mit Texten und anderen Medien auseinan-

dersetzen‘, ‚Sprechen und Zuhören‘, ‚Schreiben‘, ‚Lesen‘, sowie ‚Sprache und Sprachge-

brauch untersuchen‘ (ebd., S. 8). In der Umsetzung der Vorgaben ist es relevant, individuelle 

Voraussetzungen der Schüler*innen zu berücksichtigen. Auch wenn für zieldifferent beschulte 

Schüler*innen diese Standards nicht „in vollem Umfang maßgeblich“ (ebd., S. 4) sind, sollte 

das Ziel sein „mithilfe von geeigneten Strategien der Planung, Gestaltung und Weiterentwick-

lung des Unterrichts sowie schulischer Unterstützungsangebote die Voraussetzungen zu 

schaffen, dass alle Schülerinnen und Schüler die Bildungsstandards in der Regel erreichen 

können“ (ebd., S. 4). Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Bildungsstandards eine ein-

deutige Perspektive für anzustrebende Ziele geben sollen, auf die sich die individuelle schuli-

sche Förderung bezieht (ebd., S. 11). 

Einen weiteren wichtigen Ausgangspunkt für den Unterricht an Förderschulen mit dem Förder-

schwerpunkt KmE können die Richtlinien und Unterrichtsvorgaben für den zieldifferenten Bil-

dungsgang Geistige Entwicklung bilden. Diese stellen eine verbindliche Grundlage für die 

schulische Bildung und Erziehung an allen Lernorten für Schüler*innen mit einem entspre-

chenden Förderbedarf dar. Die Inhalte sind an Richtlinien sowie Lehrplänen der allgemeinbil-

denden Schulen in Nordrhein-Westfalen orientiert. Ergänzend dazu lassen sich verbindliche 

Erklärungen und Spezifizierungen bezüglich des Bildungsganges Geistige Entwicklung finden 

(MSB NRW (Hrsg.), 2022a, S. 6 f.; MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 14). Ähnlich wie in den Bil-

dungsstandards der KMK werden angestrebte Kompetenzen formuliert (MSB NRW (Hrsg.), 

2022a, S. 37), um einen fach- sowie entwicklungsbezogen fundierten Unterricht zu gestalten 

und die Schüler*innen zu unterstützen, ihre Würde, ihr Selbstwertgefühl, ihre Persönlichkeit 

sowie ihre geistigen und körperlichen Fähigkeiten vollständig zu entfalten (MSB NRW (Hrsg.), 

2022a, S. 7). Diese sind unterteilt in die Entwicklungsbereiche der Motorik, Wahrnehmung, 

Kognition, Sozialisation sowie Kommunikation und die Aufgabenfelder der Sprache und Kom-

munikation, der Mathematik, des gesellschaftlichen und naturwissenschaftlichen Unterrichts, 

der Arbeitslehre, der Bewegungserziehung, der musisch-ästhetischen Erziehung und der reli-

giösen Erziehung/Ethik (MSB NRW (Hrsg.), 2022a, S. 38 f.). Für die vorliegende Arbeit erweist 

sich insbesondere das Aufgabenfeld ‚Sprache und Kommunikation‘ als relevant. In gestufter 

Form werden hier anzustrebende Kompetenzen des Bereichs formuliert, an welchen die Schü-

ler*innen individuell ansetzen können (MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 3). 
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4.2 (Schulinterne) Lehrpläne 

„Schülerinnen und Schüler erfolgreich zur Teilhabe und zur selbstbestimmten Gestaltung ihrer 

Zukunft zu befähigen, das ist der Auftrag der Schule. Die Basis hierfür bilden [unter anderem] 

die Lehrpläne“ (MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 4), welche kompetenzorientiert ausgearbeitet sind 

und die Bildungsstandards der KMK aufgreifen sowie spezifizieren (MSW NRW (Hrsg.), 2011, 

S. 3). Sie bestimmen verbindliche curriculare Stufungen und bieten somit eine landesweite 

Orientierung über Aufgaben und Ziele einzelner Fächer (MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 8). Die 

Lehrpläne für die Primarstufe und die Realschule sind dabei unterteilt in die Kompetenzberei-

che ‚Sprechen und Zuhören‘, ‚Schreiben‘, Lesen – mit Texten und Medien umgehen‘ sowie 

‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ (ebd., S. 15 f.; MSJK NRW (Hrsg.), 2004, S. 13 

ff.). Der Lehrplan der Hauptschule gliedert sich in die Bereiche ‚Rezeption‘, zu dem ‚Lesen‘ 

und ‚Zuhören‘ gehören, und ‚Produktion‘, der ‚Schreiben‘ sowie ‚Sprechen‘ umfasst. Im Rah-

men der Inhaltsfelder ‚Sprache‘, ‚Texte‘, ‚Kommunikation‘ und ‚Medien‘ werden diese Bereiche 

behandelt (MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 14 ff.). Anzumerken ist, dass sie als Kompetenzbe-

schreibungen Regelstandards festlegen, die sich auf ein mittleres Niveau beziehen (MSJK 

NRW (Hrsg.), 2004, S. 9). Außerdem beinhalten sie nur die „fachlichen ‚Kerne‘, ohne die di-

daktisch-methodische Gestaltung der Lernprozesse regeln zu wollen“ (MSW NRW (Hrsg.), 

2011, S. 3).  

Schulen erhalten in schulinternen Lehrplänen die Aufgabe, die in den allgemeinen Lehrplänen 

enthaltenen Freiräume angepasst an ihre Schüler*innenschaft und Lernbedingungen auszu-

gestalten sowie inhaltliche, didaktische und methodische Schwerpunkte zu setzen (MSB NRW 

(Hrsg.), 2021, S. 8). Somit konkretisieren sie die curricularen Vorgaben und ermöglichen, dass 

die Schüler*innen ihrer Schule angestrebte Kompetenzen erreichen können, wodurch sich 

ihnen „verbesserte Lebenschancen eröffnen“ (MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 3). 

 

5 Ergebnisse der Dokumentenanalyse 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Dokumentenanalyse dargestellt. Um die Rolle 

kommunikativen Schreibens an KmE-Schulen aufzuzeigen, soll ermittelt werden, in welchem 

der bereits vorgestellten Dokumente dieses verankert ist und wie eine Umsetzung erfolgt. Da-

für werden die einzelnen Dokumente separat voneinander betrachtet und wie im methodischen 

Vorgehen beschrieben nach Anhaltspunkten durchsucht. Zuerst werden die Bildungsstan-

dards der KMK sowie die Richtlinien und Unterrichtsvorgaben für den zieldifferenten Bildungs-
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gang Geistige Entwicklung (Kap. 5.1) fokussiert. Anschließend werden die Lehrpläne und 

schulinternen Kompetenzraster behandelt (Kap. 5.2). Das dabei zugrunde gelegte Verständnis 

kommunikativen Schreibens wurde bereits in Kap. 2.1 thematisiert. So kann dieses als Schrei-

ben in kommunikativer Absicht, das Inhalte sowie alltägliche und bedeutsame Anlässe in den 

Vordergrund stellt, verstanden werden. Bevor die Dokumentenanalysen dargelegt werden, ist 

anzumerken, dass die Ergebnisse zusätzlich in Tabellen geordnet, zusammengefasst und il-

lustriert wurden. Diese sind entsprechend der folgenden Ausführungen unterteilt. Außerdem 

ist erneut auf ein- beziehungsweise ausgeschlossene Bereiche hinzuweisen, die bei der Er-

gebnisinterpretation beachtet werden sollten (Kap. 3).  

 

5.1 Ergebnisse zu den übergeordneten Standards, Richtlinien und Vorgaben 

Das erste Dokument, das analysiert wurde, sind die Bildungsstandards für die Primarstufe im 

Fach Deutsch (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a). Verteilt über das gesamte Dokument las-

sen sich 22 Stellen ausfindig machen, die auf kommunikatives Schreiben verweisen (Tab. 1). 

12 Stellen davon beziehen sich spezifisch auf den Begriffsbereich der Kommunikation. So soll 

der Deutschunterricht beispielsweise Einsichten in die kommunikative Bedeutung von Sprache 

vermitteln. Die Schüler*innen sollen lernen, Schriftsprache als Mittel des Ausdrucks sowie der 

Kommunikation zu nutzen und Sprache für ihre kommunikative sowie gesellschaftliche Hand-

lungsfähigkeit einzusetzen (ebd., S. 6 f.). Zusätzlich werden digitale Technologien erwähnt, die 

zur Kommunikation gebraucht werden können (ebd., S. 7) und folglich insbesondere für den 

Förderschwerpunkt KmE im Kontext Unterstützter Kommunikation relevant sein könnten (Kap. 

1.5). Im Kompetenzbereich ‚Sprechen und Zuhören‘ wird kommunikatives Schreiben insofern 

aufgegriffen, als dass Sprache und Kommunikation allgemein beziehungsweise in mündlichen 

Zusammenhängen thematisiert werden. Dies kann allerdings auf das Schreiben übertragen 

werden. Es wird beschrieben, dass Sprache als wichtiges Mittel (außer-)schulischer Kommu-

nikation gilt. Neben der Realisierung kommunikativer Funktionen sollen die Schüler*innen er-

lernen, kommunikative Situationen adressat*innengerecht zu bewältigen (ebd., S. 10 f.). Dies 

wird auch im Kompetenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ aufgenommen 

und dadurch ergänzt, dass dies eine Basis für einen bewussten sprachlichen Umgang beim 

Schreiben bildet (ebd., S. 19). Des Weiteren wird kommunikatives Schreiben explizit im Be-

reich ‚Schreiben‘ erwähnt. Die Lernenden sollen „grundlegende Möglichkeiten des Schreibens 

als Mittel der Kommunikation“ (ebd., S. 13) erwerben und in kommunikativer Absicht Texte zu 

bekannten Textsorten sowie für bekannte Adressat*innen verfassen (ebd., S. 13, S. 15). 

Passagen, die sich im erweiterten Spektrum befinden und mit Aspekten kommunikativen 

Schreibens verbunden werden können, lassen sich an zehn Stellen in den Bildungsstandards 

finden. So soll eine grundlegende Bewusstheit sprachlicher Funktionen gefördert werden 
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Relevante Bereiche 

und Kapitel des  
Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Der Beitrag des Faches 
Deutsch zur Bildung 

„Der Deutschunterricht leistet einen wichtigen Beitrag 

[…] zur Vermittlung von Einsichten in die kommunika-

tive […] Bedeutung von Sprache“ (S. 6). 

„Sprache als Mittel menschlicher Verständigung“ (S. 6) 

Die Schüler*innen sollen ein Bewusstsein für die Be-

deutung der Schriftsprache für sich und andere entwi-

ckeln: „als Mittel des Ausdrucks [und] der Kommunika-

tion […]“ (S. 7). 

Aufgabe im Primarbereich: eine grundlegende sprachliche 

Bildung und Bewusstheit von sprachlichen Funktionen 

und Formen anbahnen/ausbauen (S. 6) 

Im Deutschunterricht sollen Voraussetzungen geschaf-

fen werden, dass Schüler*innen sinnvoll mit Sprache 

umgehen können und diese für die Entwicklung ihrer 

kommunikativen und gesellschaftlichen Handlungsfä-

higkeit nutzen (S. 7). 

„In lebensnahen und kindgerechten Situationen und an 

bedeutsamen Inhalten entwickeln die Schülerinnen und 

Schüler die Fähigkeit, gesprochene und geschriebene 

Sprache sach- und situationsangemessen, partner[*in-

nen]bezogen und zielgerecht zu gebrauchen“ (S. 6). 

Die Schüler*innen sollen Möglichkeiten kennen lernen, 

digitale Technologien als Werkzeuge zu nutzen, mit de-

nen sie kommunizieren können (S. 7). 

 

 
 

Kompetenzbereich 

 ‚Sprechen und Zuhören‘ 
 

Sprache als „zentrales Mittel schulischer und au-
ßerschulischer Kommunikation“ (S.10) 

 

Es sollen „grundlegende kommunikative Situationen in 

persönlichen, schulischen und öffentlichen Zusammen-

hängen angemessen und adressat[*innen]gerecht be-

wältigt“ (S. 10) werden. 

 

Die Schüler*innen sollen kommunikative Funktionen 

realisieren (S. 10).  

 

„Im Kompetenzbereich ‚Sprechen und Zuhören‘ sind 

die kommunikativen Anforderungen von besonderer 

Bedeutung“ (S. 11).  

 

 
Kompetenzbereich 

‚Schreiben‘ 

„Die Schülerinnen und Schüler verfügen über 
grundlegende Schreibfertigkeiten […] sowie über 
grundlegende Möglichkeiten des Schreibens als 
Mittel der Kommunikation“ (S. 13). 

„Schreibfertigkeiten entwickeln und sich mithilfe selbst 

verfasster Texte über Sachverhalte verständigen“ (S. 9) 

 

(ebd., S. 6, S. 13 f., S. 19). Gesprochene sowie geschriebene Sprache als Mittel der Verstän-

digung soll in lebensnahen Situationen situations-, ziel- und partner*innenbezogen genutzt 

werden (ebd., S. 6, S. 9, S. 13). Im Kompetenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch unter-

suchen‘ wird dies außerdem erweitert, indem Sprache als „flexibles Instrument sozialen Han-

delns“ (ebd., S. 20) wahrgenommen werden soll. Auch im Bereich des Schreibens lassen sich 

Anknüpfungspunkte für das kommunikative Schreiben erkennen. An fünf Stellen wird ausge-

drückt, dass die Schüler*innen lernen sollen, sich mithilfe von Texten unterschiedlicher Funk-

tionen über Sachverhalte zu verständigen sowie Texte zielorientiert im Hinblick auf Adres-

sat*innen und den Schreibanlass zu verfassen (ebd., S. 9, S. 13 f.).  

Tab. 1: Ergebnisse der Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Primarstufe (Sekretariat 

der KMK (Hrsg.), 2022a) 
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  Sie „gestalten Texte zielorientiert“ (S. 13). 

 Texte verfassen: „Die Schülerinnen und Schüler […] for-

mulieren Texte und beachten dabei allgemeine Textmerk-

male, Adressat[*innen], den Schreibanlass, Schreibfunk-

tion und Textsorte […]“ (S. 14). 

 

Dafür sollen sie vorab Überlegungen dazu anstellen und 

den Text entsprechend des Schreibziels, der Schreibab-

sicht, der Schreibsituation sowie der Textfunktion planen 

und strukturieren (S. 14).  

Kompetenzbereich  
‚Sprache und Sprachge-

brauch untersuchen‘ 

Die Untersuchung von sprachlicher Verständigung er-

öffnet Einblicke in die „Leistungen von Sprache als 

Kommunikationsmedium und in die Bedingungen ihrer 

situations-, adressat[*innen] und intentionsangemesse-

nen Verwendung. Dies Einblicke bilden die Grundlage 

für einen bewussten Umgang mit Sprache beim […] 

Schreiben“ (S. 19) 

Über u.a. die Arbeit an Texten sollen die Schüler*innen 

Einsicht in die Funktion von Sprache gewinnen (S. 19).  

 Die Schüler*innen sollen Sprache als ein „flexibles Instru-

ment sozialen Handelns“ (S. 20) wahrnehmen. Dazu ge-

hört auch eine Adressat[*innen]orientierung (S. 20). 

 

 „Die Schülerinnen und Schüler schreiben, um zu 
kommunizieren, um Informationen festzuhalten, 
um Gedanken und Gefühle auszudrücken und um 
kreativ und gestaltend mit Sprache umzugehen“ (S. 
13) 

„Sie verfassen für […] bekannte Leserinnen und Leser ad-

ressat[*innen]orientiert einfache Texte […] mit  

Ausdrucks-, Darstellungs- und Appellfunktion“ (S. 13). 

„Die Schülerinnen und Schüler beherrschen grund-

legende Schreibfunktionen, sie können Texte zu be-
kannten Textsorten mit einer kommunikativen oder 

personalen Funktion für [..] bekannte Adressat[*in-
nen] verständlich […] formulieren“ (S. 15). Eine de-

tailliertere Beschreibung zu den Schreibfunktionen be-

findet sich ebenfalls auf Seite 15. 

„Im Schreibprozess berücksichtigen sie grundlegende An-

forderungen an Texte im Hinblick auf […] Adressaten, 

Textfunktion [und] Schreibanlass […]“ (S. 13) 

 Sie „gestalten Texte zielorientiert“ (S. 13). 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Texte verfassen: „Die Schülerinnen und Schüler […] for-

mulieren Texte und beachten dabei allgemeine Textmerk-

male, Adressat[*innen], den Schreibanlass, Schreibfunk-

tion und Textsorte […]“ (S. 14). 

 

Dafür sollen sie vorab Überlegungen dazu anstellen und 

den Text entsprechend des Schreibziels, der Schreibab-

sicht, der Schreibsituation sowie der Textfunktion planen 

und strukturieren (S. 14).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

In den Bildungsstandards für das Fach Deutsch für den Ersten Schulabschluss nach der neun-

ten Klasse sowie den Mittleren Schulabschluss nach der zehnten Klasse (Sekretariat der KMK 

(Hrsg.), 2022b) wird kommunikatives Schreiben insgesamt an 27 Stellen angesprochen (Tab. 

2). 22 Stellen davon gelten sowohl für den Ersten als auch den Mittleren Schulabschluss. Die 

anderen fünf Stellen hingegen beziehen sich zusätzlich nur auf den Mittleren Schulabschluss. 

Zunächst sollen demzufolge erst einmal nur die Stellen thematisiert werden, die in beiden Ab-

schlüssen berücksichtigt werden sollen. Der spezifische Begriff der Kommunikation wird dabei 

14 Mal aufgegriffen. Der Deutschunterricht, in dem unterschiedliche Formen der Kommunika-

tion als basal anzusehen sind (ebd., S. 8), soll einerseits den Gebrauch digitaler Technologien 

als „Werkzeuge der Kommunikation“ (ebd., S. 9, S. 38) unterstützten. Andererseits sollen kom-

munikativen Situationen adressat*innengerecht bewältigt, kommunikative Funktionen realisiert 

sowie kommunikative Ziele bewusst beachtet werden, was überwiegend im Zusammenhang 

mit dem Bereich ‚Sprechen und Zuhören‘ angemerkt wird. Darin werden auch kommunikative 

Anforderungen, die Bedeutung von Sprache als „zentrales Mittel schulischer Kommunikation“ 

(ebd., S. 14) und die Wirkung sprachlichen Handelns sowie gelingender Kommunikation her-

ausgestellt (ebd., S. 14 f., S. 36). Der Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ bezieht sich an drei 
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Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Erster Schulabschluss nach Klasse 9  

Der Beitrag des Faches 
Deutsch zur Bildung 

Im Deutschunterricht sind u.a. unterschiedliche For-

men der Kommunikation grundlegend (S. 8).  

Die Schüler*innen können sich mündlich und schriftlich 
in unterschiedlichen Situationen verständigen (S. 6). 

In Bezug auf digitale Medien: Die Schüler*innen entwi-

ckeln Kompetenzen und nutzen digitale Technologien 

als „Werkzeuge der Kommunikation“ (S. 9). 

„Die Heranwachsenden lernen […] verschiedene Le-
benssituationen sprachlich zu bewältigen und sich in 
diesen sowohl mündlich als auch schriftlich mitzutei-
len“ (S. 7).  

 Das Fach Deutsch soll u.a. zur Stärkung von Sozialkom-

petenzen sowie einer Verständigungsbereitschaft beitra-

gen (S. 8). 

 

Stellen explizit auf kommunikatives Schreiben, was in Tab. 2 fett hervorgehoben ist. Die Ler-

nenden sollen Schreibkompetenzen zur Kommunikation festigen sowie mit verschiedenen 

Textformen kommunikative Schreibfunktionen realisieren (ebd., S. 20, S. 25 f.). Außerdem las-

sen sich zwei weitere Stellen im Kontext des allgemeinen, fachlichen Bildungsbeitrages finden, 

die spezifisch auf kommunikatives Schreiben abzielen und ebenfalls fett markiert sind. Es wird 

ausgedrückt, dass die Schüler*innen sich in unterschiedlichen Situationen unter anderem 

schriftlich verständigen und Lebenssituationen sprachlich bewältigen können sollten. Dies um-

fasst schriftliches Mitteilen (ebd., S. 6 f.). Des Weiteren lassen sich an sieben weiteren Stellen 

Verbindungsaspekte zum Bereich des kommunikativen Schreibens erkennen. Neben einer 

Förderung von Verständigungskompetenzen, sollen so Texte funktions-, situations- sowie ad-

ressat*innenorientiert gestaltet und Textfunktionen sowie sprachliche Verständigung unter-

sucht werden (ebd., S. 8, S. 12 f., S. 20., S. 24, S. 38 f.). Nachdem nun Aspekte beider Schul-

abschlüsse dargestellt wurden, werden nachfolgend Stellen beschrieben, die zusätzlich nur 

für den Mittleren Schulabschluss nach der zehnten Klasse gelten. Die Schüler*innen sollen 

ein Spektrum kommunikativer Situationen bewältigen können und sprachliche Verständigung 

als Form des Handelns untersuchen (ebd., S. 14, S. 38). Außerdem zeigt sich kommunikatives 

Schreiben explizit an zwei Stellen. Es wird ausgedrückt, dass die Lernenden grundlegende 

schriftliche Kommunikationsfähigkeiten unter situativer Einbindung aufweisen sowie kommu-

nikative Grundfunktionen in Texten realisieren können sollten (ebd., S. 6, S. 20 f.). Des Weite-

ren wird kommunikatives Schreiben in erweiterten Zusammenhängen an einer Stelle festge-

halten. Schüler*innen sollen mit grundlegenden Schreibfunktionen Texte auch für unbekannte 

sowie abstrakte Adressat*innen verfassen (ebd., S. 27). 

Tab. 2: Ergebnisse der Bildungsstandards im Fach Deutsch für den Ersten und Mittleren Schul-

abschluss (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b) 
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Kompetenzbereich  
‚Sprechen und Zuhören‘ 

Gesprochene Sprache gilt als „zentrales Mittel schuli-

scher Kommunikation“ (S. 14). 

 

Es sollen „grundlegende kommunikative Situationen in 

persönlichen, schulischen und öffentlichen Zusammen-

hängen angemessen und adressat[*innen]gerecht be-

wältigt“ (S. 14) werden. 

 

Die Schüler*innen sollen auf gelingende Kommunika-

tion und damit auch auf die Wirkung ihres sprachlichen 

Handelns achten (S. 14). 

 

Sie sollen kommunikative Funktionen realisieren (S. 

14f.). 

 

Im Bereich ‚Sprechen und Zuhören‘ sind die kommuni-

kativen Anforderungen von besonderer Bedeutung (S. 

15). 

 

In kommunikativen Situationen können die Schüler*in-

nen im Hinblick auf kommunikative Ziele und Ge-

sprächspartner*innen bewusst das Register wechseln 

(S. 15).  

 

 

Kompetenzbereich 

‚Schreiben‘ 

Die Schüler*innen „verfügen über gesicherte Mög-
lichkeiten des Schreibens als Mittel der Kommuni-
kation“ (S. 20). 

Die Schüler*innen sollen Schreibfertigkeiten entwickeln 

und „sich mithilfe selbst verfasster Texte über verschie-

dene Sachverhalte verständigen“ (S. 12 f.) 

„Die Schülerinnen und Schüler entwickeln ihre 
Schreibkompetenz weiter und festigen diese zu-
nehmend, um zu kommunizieren, um Informationen 

festzuhalten,  

sich gedanklich mit einem Sachverhalt auseinanderzu-

setzen und kreativ und gestaltend mit Sprache umge-

hen zu können“ (S. 20).  

Sie verfassen für bekannte und unbekannte Leser*innen 

adressat[*innen]orientiert Texte zu verschiedenen Textsor-

ten mit Ausdrucks-, Darstellungs- und Appellfunktion (S. 

20). 

Sie realisieren mit unterschiedlichen Textformen 
grundlegende kommunikative und personale 

Schreibfunktionen wie beispielsweise Ausdrücken 

und Darstellen (S. 25 f.).  

Texte verfassen: Die Schüler*innen beachten bei der Pla-

nung, dem Formulieren und Überarbeiten von Texten Ad-

ressat*innen, Schreibanlass und -funktion (S. 23). Sie 

können einen ziel-, adressat*innen- und situationsbezoge-

nen Text konzipieren und überprüfen (S. 24, S. 27). Außer-

dem beherrschen sie grundlegende Schreibfunktionen (S. 

24). 

 

Kompetenzbereich 

‚Sprache und Sprachge-
brauch untersuchen‘ 

Die Schüler*innen sind sich der Leistungen von Spra-

che als Kommunikationsmedium sowie der Bedingun-

gen der situations-, adressat[*innen]- und intentionsan-

gemessen Verwendung bewusst (S. 36). 

Die Schüler*innen setzen sich mit sprachlicher Verständi-

gung auseinander und nutzen diese gezielt (S. 13). 

Sie können digitale Technologien als „Werkzeuge der 

Kommunikation“ (S 38) nutzen. 

Sie untersuchen Merkmale der Adressat*innenorientie-

rung und beschreiben ihre Bedeutung für das angemes-

sene sprachliche Handeln (S. 38). 

 Sie können grundlegende Textfunktionen unterscheiden 

und ihr Wissen für das eigene Schreiben […] nutzen (S. 

39).  

Mittlerer Schulabschluss nach Klasse 10 (nur zusätzliche Ergänzungen) 

Der Beitrag des Faches 
Deutsch zur Bildung 

Die Schüler*innen zeigen eine „grundlegende 
schriftliche und mündliche Kommunikations- und 
Darstellungsfähigkeit unter Berücksichtigung situ-
ativer Anforderungen und Gestaltungsnormen 
[…]“ (S. 6). 

 

Kompetenzbereich 

‚Sprechen und Zuhören‘ 

Sie lernen ein Spektrum kommunikativer Situationen 

„in persönlichen, schulischen und öffentlichen Zusam-

menhängen angemessen und adressat[*innen]gerecht 

bewältigt“ (S. 14).  
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Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Das Bildungsverständnis 
im zieldifferenten 

Bildungsgang  
Geistige Entwicklung 

 Die Schüler*innen sollen lernen, die eigene Meinung zu 

vertreten sowie die eigene Wahrnehmungs-, 

Empfindungs- und Ausdrucksfähigkeit zu entfalten (S. 10). 

 Das Lebensumfeld sowie biografische und soziokulturelle 

Bedingungen sind in die Ausgestaltung des Unterrichts 

einzubeziehen (S. 11). 

Grundsätze der 
Unterrichtsgestaltung 

Gemäß der Ausbildungsordnung für sonderpäda-

gogische Förderung fördert der Unterricht u.a. 

Kompetenzen im Entwicklungsbereich der Kommu-

nikation (S. 25). 

Fachliche Inhalte sollen auf den Lebensweltbezug sowie 

die subjektive Bedeutsamkeit hin für Schüler*innen 

geprüft werden (S. 25). Die Schüler*innen sollen in 

lebensweltbezogenen Situationen situations-, sach- und 

sinnbezogen lernen (S. 26). 

„Von besonderer Bedeutung für die Persönlichkeits-

entwicklung sind Angebote, die dazu beitragen, […] 

kommunikative Fähigkeiten zu stärken“ (S. 25). 

 

Relevant ist die Förderung eigenständiger 

Kommunikation und Interaktion sowie kommunikativer 

Aufnahme-, Verarbeitungs- und Darstellungsfähigkeit 

(S. 26). 

 

 

Kompetenzbereich 

‚Schreiben‘ 

Die Schüler*innen können „die kommunikativen 
Grundfunktionen […] in Texten solcher Textformen 
realisieren, die eine reflektive Auseinandersetzung 
mit einem Thema oder Gegenstandsbereich 
erfordern“ (S. 20 f.). 

Sie „beherrschen grundlegende Schreibfunktionen, sie 

können Texte zu unterschiedlichen Textsorten und 

Funktionen für sich, für auch unbekannte und 

unterschiedliche und abstrakte Adressat[*innen](gruppen) 

verständlich und angemessen formulieren“ (S. 24). Dies 

bedeutet, dass die Schüler*innen (abgrenzend zum ersten 

Schulabschluss) auch an unbekannte und abstrakte 

Adressat*innen adressieren können sollen (S. 27).  

Kompetenzbereich 

‚Sprache und 
Sprachgebrauch 

untersuchen‘ 

Sprachliche Verständigung als Form des Handelns: Sie 

untersuchen gelingende und misslingende Kommu-

nikation sowie öffentliche und private Kommunika-

tionssituationen (S. 38).  

 

 

 

 

 

 

 

Ein weiteres Dokument, das für den Deutschunterricht an Förderschulen mit dem Förder-

schwerpunkt KmE relevant sein könnte, sind die Richtlinien für den zieldifferenten Bildungs-

gang Geistige Entwicklung (MSB NRW (Hrsg.), 2022a). An elf Stellen lassen sich hierin As-

pekte finden, die mit kommunikativem Schreiben verbunden werden können (Tab. 3). Dabei 

ist zu bemerken, dass an keiner Stelle kommunikatives Schreiben explizit vermerkt ist. Zum 

Begriffsbereich der Kommunikation wurden fünf Stellen gefunden. So ist die kommunikative 

Förderung als Grundsatz der Unterrichtsgestaltung festzuhalten. Lehrkräfte sollen kommuni-

kative Kompetenzen sowie Interaktionsfähigkeiten ihrer Schüler*innen stärken, was in einer 

engen Wechselwirkung mit der Erweiterung von Handlungsfähigkeiten steht (ebd., S. 25 f., S. 

32, S. 38). Weitere Verknüpfungsaspekte lassen sich an sechs Stellen erkennen. So sollen die 

Schüler*innen unter anderem lernen, ihre eigene Meinung zu vertreten, was folglich auch 

schriftlich geschehen könnte (ebd., S. 10). Ferner soll das Lebensumfeld und eine subjektive 

Bedeutung im Unterricht einbezogen werden (ebd., S. 11, S. 25 f., S. 32, S. 38). „Die Schü-

ler*innen sollen in lebensweltbezogenen Situationen situations-, sach- und sinnbezogen ler-

nen“ (ebd., S. 26) und „direkte Lernerfahrungen mit Gebrauchswert machen“ (ebd., S. 32).  

Tab. 3: Ergebnisse der Richtlinien für den zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung 

(MSB NRW (Hrsg.), 2022a) 
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Handlungsbezogenes 
Lernen 

„Die Förderung der Wahrnehmungs-, und Handlungs-

fähigkeit steht in enger Wechselwirkung mit der 

Entwicklung von Kognition, Kommunikation und 

sozialem Verhalten“ (S. 32). 

„Alle Bildungsangebote zielen auf die Entfaltung des 

individuellen Vermögens, sich interaktiv mit der Umwelt 

auseinanderzusetzen und dabei planvoll 

interessengeleitet in realen Lebenssituationen tätig zu 

sein“ (S. 32).  

 Schüler*innen sollen „unmittelbare, direkte 

Lernerfahrungen mit Gebrauchswert“ (S. 32) machen. 

Angestrebte 
Kompetenzen 

Kommunikative Kompetenzen sollen gefördert werden 

(S. 38). 

„Die angestrebten Kompetenzen manifestieren sich in der 

aktuellen Performanz in konkreten Lebenssituationen, 

u.a. in Bezug auf Kommunikation“ (S. 38). 

 

Anmerkung: Trotz dem Begriff ‚Kommunikation‘ ist dieser 

Aspekt bei den ‚weiter gefassten Begriffen‘ eingeordnet, 

da hier die „Performanz in konkreten Lebenssituationen“ 

(S. 38) im Vordergrund steht und nicht die Kommunikation 

an für sich.   

 

Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Das Bildungsverständnis 
im zieldifferenten 

Bildungsgang  
Geistige Entwicklung 

 Die Schüler*innen sollen lernen, die eigene Meinung zu 

vertreten sowie die eigene Wahrnehmungs-, 

Empfindungs- und Ausdrucksfähigkeit zu entfalten (S. 10). 

 Das Lebensumfeld sowie biografische und soziokulturelle 

Bedingungen sind in die Ausgestaltung des Unterrichts 

einzubeziehen (S. 11). 

Grundsätze der 
Unterrichtsgestaltung 

Gemäß der Ausbildungsordnung für sonderpäda-

gogische Förderung fördert der Unterricht u.a. 

Kompetenzen im Entwicklungsbereich der Kommu-

nikation (S. 25). 

Fachliche Inhalte sollen auf den Lebensweltbezug sowie 

die subjektive Bedeutsamkeit hin für Schüler*innen 

geprüft werden (S. 25). Die Schüler*innen sollen in 

lebensweltbezogenen Situationen situations-, sach- und 

sinnbezogen lernen (S. 26). 

„Von besonderer Bedeutung für die Persönlichkeits-

entwicklung sind Angebote, die dazu beitragen, […] 

kommunikative Fähigkeiten zu stärken“ (S. 25). 

 

Relevant ist die Förderung eigenständiger 

Kommunikation und Interaktion sowie kommunikativer 

Aufnahme-, Verarbeitungs- und Darstellungsfähigkeit 

(S. 26). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Auch in den Unterrichtsvorgaben des zieldifferenten Bildungsgangs Geistige Entwicklung für 

den Bereich ‚Sprache und Kommunikation‘ zeigen sich einige Anknüpfungspunkte kommuni-

kativen Schreibens (MSB NRW (Hrsg.), 2022b): An 14 Stellen wird dieses angesprochen, an 

sechs Stellen davon spezifisch in der Verbindung mit dem Begriff der Kommunikation. „Aus-

gehend von einem erweiterten Verständnis kommunikativer, sprachlicher und schriftsprachli-

cher Fähigkeiten [sollen so] individuelle sprachliche [sowie grundlegende kommunikative] 

Kompetenzen entwickelt werden“ (ebd., S. 11, S. 13). Außerdem sollen die Lernenden intenti-

onal kommunizieren und unter anderem Gefühle und Meinungen ausdrücken können, was im 

Bereich ‚Sprechen und Zuhören‘ sowie dem Inhalt ‚Mit anderen kommunizieren‘ thematisiert 

wird (ebd., S. 32 f.). Es lässt sich festhalten, dass kommunikatives Schreiben konkret an zwei 

Stellen im Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ aufgegriffen wird. So wird beschrieben, dass Schrei-

ben der Kommunikation dient (ebd., S. 18) und schriftliche Spuren durch „Schreibwerkzeuge 

in kommunikativer Absicht“ (ebd., S. 40 f.) verursacht werden sollen. In Bezug auf weiter ge-

fasste Begriffe sind acht Stellen im Dokument zu erfassen. Sprache als Verständigungsmittel 

soll im Deutschunterricht im Vordergrund stehen. Die Schüler*innen sollen persönlich bedeut-

same Schreiberfahrungen machen, Schreibideen und Schreibfreude entwickeln sowie anlass-

gebundene Texte verfassen (ebd., S. 11, S. 19, S. 45 f.). Dabei kann Schreiben auch auf einer 

basalen Ebene geschehen, wie beim adressat*innenorientierten Kritzeln (ebd., S. 11, S. 19, 

S. 45).  
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Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Beitrag des 
Aufgabenfeldes zur 

Bildung im Bildungsgang 
Geistige Entwicklung 

Die Schüler*innen sollen individuelle sprachliche 

Kompetenzen entwickeln. „Ausgehend von einem 

erweiterten Verständnis kommunikativer, sprachlicher 

und schriftsprachlicher Fähigkeiten leisten diese einen 

essenziellen Beitrag zur ganzheitlichen Persönlich-

keitsentwicklung“ (S. 11) 

„Im Mittelpunkte des Unterrichts steht […] Sprache als 

Verständigungsmittel […]“ (S. 11). 

„Die kommunikative Kompetenz ist eine der 

grundlegenden Kompetenzen“ (S. 13). 

„Die Schüler*innen erfahren […] Schreiben auf basaler 

Ebene als persönlich bedeutsam“ (S. 11) 

Angestrebte 

„Schreiben dient der situationsüberdauernden 

Bewahrung von Informationen, der gedanklichen 

Auseinandersetzung, der Kommunikation sowie dem 

kreativen und gestalterischen Umgang mit Sprache“ 

(S. 18). 

Schüler*innen „benötigen […] die Möglichkeit im Rahmen 

des erweiterten Schreibbegriffs Erfahrungen (u.a. auch 

digital) mit Schrift zu machen“ (S. 19). 

Über Schreibfertigkeiten verfügen: Im Präliteral-

symbolischen Schreiben sollen Spuren verursacht 
werden. Dazu gehört das Kritzeln, bei dem u.a. 

(digitale) Schreibwerkzeuge in kommunikativer 
Absicht eingesetzt werden sollen (S. 40 f.).  

„Schreibkompetenzen beginnen mit der Erstellung von 

Kritzeleien und Bilder und dienen der Mitteilung von 

persönlichen Erlebnissen, Gefühlen oder Informationen“ 

(S. 19).  

Kompetenzen im Bereich 

‚Schreiben‘ 
 „Schreibanlässe sollten persönlich bedeutsamen 

Schreibinteressen der Schülerinnen und Schüler 

entsprechen“ (S. 19). 

 Schreibaktivität entwickeln: Die Schüler*innen zeigen 

„eine Absicht/einen eigenen Anlass beim Verfassen von 

[…] Texten (als persönlicher Ausdruck – u.a. das 

Hinterlassen von Spuren als adressat[*innen]orientierter, 

funktionsorientierter, situationsorientierter Text)“ (S. 45).  

 Schreibideen und Schreibfreude entwickeln: Sie 

entwickeln alltagsbezogene Schreibideen (S. 45).  

 Die Schüler*innen planen und verfassen anlass- und 

intentionsgebunden Texte (S. 46). 

Angestrebte 
Kompetenzen im Bereich 

‚Kommunizieren – 
Sprechen und Zuhören‘ 

 

Inhalt:  
‚Mit anderen 

kommunizieren‘ 

Schüler*innen kommunizieren intentional (können u.a. 

Aktivitäten steuern sowie zielgerichtet und bewusst 

handeln) (S. 32).  

 

Kommunikationsverhalten: Die Schüler*innen drücken 

„persönliche Eigenschaften, Gefühle, Meinungen und 

Interessen aus“ (S. 33).  

 

 

Tab. 4: Ergebnisse der Unterrichtsvorgaben ‚Sprache und Kommunikation‘ für den zieldifferen-

ten Bildungsgang Geistige Entwicklung (MSB NRW (Hrsg.), 2022b)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5.2 Ergebnisse zu den (schulinternen) Lehrplänen 

Nachdem bereits die übergeordneten Dokumente (Kap. 4.1) analysiert wurden, stehen die 

Lehrpläne in den folgenden Ausführungen im Fokus. Zunächst wird der Deutsch-Lehrplan für 

die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen untersucht (MSB NRW (Hrsg.), 2021). An acht Stellen 

kann kommunikatives Schreiben verortet werden, jedoch beziehen sich nur zwei Stellen davon 

auf den Begriff der Kommunikation und keine davon spezifisch auf kommunikatives Schreiben 

(Tab. 5). So wird im Bereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ der Aufbau 
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Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Aufgaben und Ziele des 
Deutschunterrichts 

 Im Mittelpunkt steht u.a. Sprache als Verständigungsmittel 

(S. 11). 

 Es bedarf „insbesondere beim Lesen und Schreibenlernen 

herausfordernder, bedeutsamer und lebensnaher Situatio-

nen“ (S. 11). 

Bereich ‚Schreiben‘ und 
zugehörige 

Kompetenzerwartungen 

„Schreiben ermöglicht es, räumliche oder zeitliche 

Entfernungen zwischen Kommunikationspartner-

[*innen] zu überwinden, Kontakte zu erhalten und zu 

intensivieren sowie Erfahrungen, Erlebnisse und 

Sachverhalte für sich gedanklich zu klären und auch für 

andere darzulegen“ (S. 15). 

„Damit geschriebene Texte die beabsichtigte Wirkung 

erzielen können, werden beim Schreiben Inhalte auf die 

Schreibabsichten und auf Adressatinnen und Adressaten 

abgestimmt“ (S. 16). 

 Die Schüler*innen „verfassen Texte mit unterschiedlichen 

Textfunktionen und individuell bedeutsame Texte“ (S. 22). 

 Sie „schreiben freie Texte zu eigenen Interessen und 

Erlebnissen sowie zum Ausdruck eigener Gefühle und 

Gedanken“ (S. 22).  

 

Bereich ‚Sprache und 
Sprachgebrauch 
untersuchen‘ und 

zugehörige 
Kompetenzerwartungen 

„Sofern grundlegende Vorläuferfähigkeiten [zum 

Erreichen der fachlichen Kompetenzerwartungen] noch 

nicht erworben wurden, müssen diese zunächst aufgeb 

aut werden. [Dazu gehört u.a. die] pragmatische 

Bewusstheit (die Fähigkeit, den eigenen 

Sprachgebrauch in der Kommunikation mit anderen 

bewusst zu gestalten)“ (S. 17). 

Die Schüler*innen unterscheiden Merkmale der 

Schriftlich- und Mündlichkeit in digitaler und analoger 

Kommunikation (zum Beispiel die Fremdheit oder 

Vertrautheit des/der Kommunikationspartner*in) (S. 27).  

 

Anmerkung: Trotz dem Begriff ‚Kommunikation‘ ist dieser 

Aspekt bei den ‚weiter gefassten Begriffen‘ eingeordnet, 

da hier nicht die Kommunikation an für sich (im Sinne von 

Produktion der Kommunikation) im Vordergrund steht, 

sondern die reflexive Beschäftigung mit Kommunikation.  
 
 

pragmatischer Bewusstheit, also der Steuerung von Kommunikation, bemerkt (ebd., S. 17). 

Ferner wird im Bereich ‚Schreiben‘ erklärt, dass Schreiben das Überwinden von Entfernungen 

zwischen Kommunikationspartner*innen, das Erhalten von Kontakten sowie das Teilen von 

Erfahrungen ermöglichen kann. Daraus kann eine Bedeutung kommunikativen Schreibens ab-

geleitet werden (ebd., S. 15). Weitere Verbindungsaspekte lassen sich an sechs Stellen auf-

finden. Erneut wird angemerkt, dass Sprache als Verständigungsmittel im Mittelpunkt stehen 

soll (ebd., S. 11). Die Schüler*innen sollen Texte unterschiedlicher Funktionen, in denen sie 

unter anderem eigene Erlebnisse ausdrücken, verfassen sowie Inhalte auf ihre Schreibabsich-

ten und Adressat*innen abstimmen (ebd., S. 16, S: 22). Dabei sollen auch individuell bedeut-

same und in den Lebensalltag eingebundene Situationen beachtet werden (ebd., S. 11, S. 22). 

Des Weiteren können die Schüler*innen Merkmale mündlicher und schriftlicher Verständigung 

unterscheiden und dabei beispielsweise die Vertrautheit des/der Adressat*in einbeziehen 

(ebd., S. 27). 

Tab. 5: Ergebnisse des Lehrplans im Fach Deutsch für die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen 

(MSB NRW (Hrsg.), 2021)  
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Im Deutsch-Lehrplan der Hauptschule in Nordrhein-Westfalen wird kommunikatives Schreiben 

an insgesamt 26 Stellen berücksichtigt (MSW NRW (Hrsg.), 2011). Dabei sind insbesondere 

vier Stellen zu betonen, die kommunikatives Schreiben spezifisch hervorheben. So sollen die 

Schüler*innen am Ende der Unterstufe Strategien sowie Gestaltungsmöglichkeiten schriftli-

cher Kommunikation erweitert haben (ebd., S. 18). Außerdem wird im Inhaltsfeld ‚Kommuni-

kation‘ dargestellt, dass ein Schwerpunk auf die „Kommunikation von geschriebenen Texten 

[…] [sowie] schriftliche Kommunikation im Kontext ihres Adressat[*innen]- und Situationsbe-

zugs sowie ihrer Intention“ (ebd., S. 21) gelegt werden soll. Dies wird ebenfalls in den Kompe-

tenzerwartungen zum Ende der achten sowie der zehnten Klassenstufe festgehalten (ebd., S. 

25, S. 30). Darüber hinaus wird gefordert, schriftliche Kompetenzen zur Auseinandersetzung 

mit Kommunikation zu fördern und die Lernenden zu unterstützen, Kommunikationssituationen 

weitgehend selbstständig zu gestalten (ebd., S. 9, S. S. 25). Sprache wird als wichtiges Kom-

munikationsmittel herausgestellt und die Funktionalität dieser wird betont (ebd., S. 9, S. 16). 

Des Weiteren werden bedeutsame Texte, die in lebenswirklichen, persönlichen, beruflichen 

sowie öffentlichen Zusammenhängen eingebunden sind, in den Inhaltsfeldern ‚Texte‘ und 

‚Kommunikation‘ angemerkt (ebd., S. 16). Weitere Verbindungsaspekte zum kommunikativen 

Schreiben (16 Stellen) lassen sich ebenfalls anführen. So sollen die Schüler*innen „sprachlich-

rhetorische Mittel [in Texten] funktional unter Berücksichtigung des [/der] Adressat[*in]“ (ebd., 

S. 9) umsetzen und sach-, situations- und adressat*innenorientiert schreiben (ebd., S. 10, S. 

14 f.). Sprachliches Handeln soll zentral gesetzt werden (ebd., S. 14, S. 16, S. 18, S. 28). 

Außerdem werden (standardisierte) Textsorten kommunikativen Schreibens erwähnt. Nach-

dem bis zum Ende der sechsten Klasse Brief, Postkarten und Chatbeiträge verfasst wurden, 

sollen Schüler*innen der siebten und achten Klasse Leser*innenbriefe und Schüler*innen der 

neunten und zehnten Klasse persuasive Texte formulieren. Dabei soll das Medium, das Ziel 

und die Adressat*innen beachtet werden (ebd., S. 20, S. 24, S. 30). Wie im Lehrplan ausge-

drückt wird, sollen also „informierende, analytische, argumentative und produktionsorientierte 

Texte“ (ebd., S. 24, S. 30) erstellt werden. Zuletzt sind die Aufgabentypen von Klassenarbeiten 

anzumerken. Neben drei weiteren Typen können das ‚erzählende Schreiben‘, das ‚informie-

rende Schreiben‘ und das ‚argumentative Schreiben‘ Ansatzpunkte für kommunikatives 

Schreiben bieten (ebd., S. 34). 
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Inhaltsfelder 
‚Texte‘ und 

‚Kommunikation‘ 

Inhaltsfeld ‚Texte‘: „Bedeutsamkeit können Texte [u.a.] 

[…] als Teil einer kulturellen Kommunikationsform 

[gewinnen]“ (S. 16). 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: Verständigungs- und 

Verstehensprozesse, die Funktion und Intentionalität von 

Sprachhandlungen sowie ihre Eingebundenheit in 

Situationen werden fokussiert (S. 16). 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: „Kommunikationsvor-

gänge können im Kontext der Lebenswirklichkeit in 

Zusammenhänge gestellt werden (S. 16). 

 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: „Im Zentrum steht die 

Bewältigung kommunikativer Situationen in persön-

lichen, beruflichen und öffentlichen Zusammenhängen“ 

(S. 16). 

 

Kompetenzerwartungen 
am Ende der 

Doppeljahrgangsstufe 5/6 

„In dieser Doppeljahrgangsstufe steht im Vordergrund, 

vorhandene Strategien und Gestaltungsmöglich-
keiten von schriftlicher und mündlicher Kommunika-
tion zu sichern und zu erweitern“ (S. 18). 

Inhaltfeld ‚Texte‘ im Bereich der Produktion:  Die 

Schüler*innen können „einfache Texte nach Muster 

abhängig von Nutzung, Adressat[*innen] und Medium 

erstellen und überarbeiten (z. B. Brief, Postkarte, 

Chatbeitrag […])“ (S. 20).  

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: Fokus soll auf 

Kommunikation von geschriebenen Texten, 

Kommunikations-techniken sowie auf mündliche und 

schriftliche Kommunikation im Kontext ihres 
Adressat*innen- und Situationsbezugs und ihrer 
Intention gelegt werden (S. 21). 

 

Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Aufgaben und Ziele des 
Deutschunterrichts 

„Er hat besonders die Entwicklung von Kompetenzen 

in den Bereichen […] Schreiben […] zum Ziel, um über 

die Auseinandersetzung mit Sprache, Texten, 

Kommunikation und Medien zur eigenverantwortlichen 

Bewältigung der Anforderungen von Ausbildung, 

Arbeitswelt und gesellschaftlichem Alltag zu befähigen“ 

(S. 9) 

„Bei der schriftlichen Textproduktion müssen Schreibende 

in der Lage sein, ihren Text in Übereinstimmung mit 

Schreibabsicht und -ziel zu verfassen. Dabei sollte[n] 

[u.a.] […] die sprachlich-rhetorischen Mittel funktional 

unter Berücksichtigung des [/der] Adressat[*in] umgesetzt 

werden“ (S. 9). 

„Sprache als wichtigstes Kommunikationsmittel steht 

im Fokus des Deutschunterrichts […] Beim Erwerb von 

Sprachwissen steht die Funktionalität sprachlicher 

Phänomene im Vordergrund“ (S. 9). 

Schüler*innen erfahren im Deutschunterricht „in 

besonderem Maße die Bedeutung und Wirkung von 

Sprache, indem sie lernen, sach-, situations- und 

adressat[*innen]orientiert zu sprechen und zu schreiben“ 

(S. 10). 

Kompetenzbereich 

‚Produktion‘  

 Es geht u.a. um „sprachliches Handeln“ (S. 14) 

 Situationen sowie Adressat*innen sollen angemessen 

eingeschätzt und berücksichtigt werden (S. 14, S. 15). 

 

Tab. 6: Ergebnisse des Lehrplans im Fach Deutsch für die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen 

(MSW NRW (Hrsg.), 2011)  
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Kompetenzerwartungen 
am Ende der 

Doppeljahrgangsstufe 7/8 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: Fokus soll auf 
Kommunikation von geschriebenen Texten, 
Kommunikations-techniken sowie auf mündliche 
und schriftliche Kommunikation im Kontext ihres 
Adressat*innen- und Situationsbezugs und ihrer 
Intention gelegt werden (S. 25). 

Inhaltsfeld ‚Sprache‘: Das Sprachhandeln in situativen 

Handlungskontexten wird betont (S. 18). 

Die Schüler*innen sollen „weitgehend selbstständig 

Kommunikationssituationen unter Berücksichtigung 

von Gesprächsregeln gestalten“ (S. 25). 

Inhaltsfeld ‚Texte‘: Es sollen standardisierte Textformen 

(u.a. Briefe) berücksichtigt werden (S. 23). 

 Inhaltsfeld ‚Texte‘: Die Schüler*innen sollen weitgehend 

selbstständig Texte nach Muster abhängig von Nutzung, 

Adressat*innen und Medium erstellen sowie überarbeiten 

(z. B. einen Leserbrief). Sie sollen „weitgehend 

selbstständig informierende, analytische, argumentative 

und produktionsorientierte Texte erstellen“ (S. 24). 

 Inhaltsfeld ‚Texte‘: Sie sollen das eigene Schreib- oder 

Gesprächsziel ermitteln und Adressat*innen sowie die 

Situation einschätzen (S. 24). Außerdem sollen sie 

Schreibprodukte u.a. hinsichtlich eines adressat*innen-

gerechten Sprachstils sowie der Nachvollziehbarkeit für 

Lesende prüfen und überarbeiten (S. 25). 

 
 

Kompetenzerwartungen 
am Ende der 

Doppeljahrgangsstufe 
9/10 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: Fokus soll auf 
Kommunikation von geschriebenen Texten, 
Kommunikationstechniken sowie auf mündliche 
und schriftliche Kommunikation im Kontext ihres 
Adressat*innen- und Situationsbezugs und ihrer 
Intention gelegt werden (S. 30). 

Inhaltsfeld ‚Sprache‘: Das Sprachhandeln in situativen 

Handlungskontexten wird betont (S. 28). 

 Inhaltsfeld ‚Texte‘: Es sollen standardisierte Textformen 

(u.a. Briefe) berücksichtigt werden (S. 29). 

 Inhaltsfeld ‚Texte‘: Die Schüler*innen sollen weitgehend 

selbstständig Texte nach Muster abhängig von Nutzung, 

Adressat*innen und Medium erstellen sowie überarbeiten 

(z. B. persuasive Texte). Sie sollen „weitgehend 

selbstständig informierende, analytische, argumentative 

und produktionsorientierte Texte erstellen“ (S. 30). 

 Inhaltsfeld ‚Texte‘: Die Schüler*innen sollen das eigene 

Schreib- oder Gesprächsziel ermitteln und Adressat*innen 

sowie die Situation einschätzen. Außerdem sollen sie das 

passende Medium zuordnen können (S. 30).  

 Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: Die Schüler*innen sollen 

„über komplexe Sachverhalte und Arbeitsabläufe 

informieren“ (S. 31) können. 

 

Klassenarbeiten 

 Die Aufgabentypen ‚erzählendes Schreiben‘, 

‚informierendes Schreiben‘ und ‚argumentatives 

Schreiben‘ (S. 34) lassen sich mit dem kommunikativen 

Schreiben verknüpfen.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bevor schulinterne Lehrpläne und Kompetenzraster thematisiert werden, sind abschließend 

die Analyseergebnisse des Lehrplans im Fach Deutsch für die Realschule in Nordrhein-West-

falen darzulegen (MSJK NRW (Hrsg.), 2004). An 16 Stellen können hierin Verbindungen zum 

kommunikativen Schreiben gezogen werden, wobei festzuhalten ist, dass kommunikatives 

Schreiben nicht explizit angesprochen wird (Tab. 7). Auch der Begriffsbereich der Kommuni-

kation ist nur an zwei Stellen zu erkennen. So wird in den Anforderungen zu ‚Reflexion über 
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Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Aufgaben und Ziele des 
Deutschunterrichts 

 Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, „die sprachlichen 

Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler, d.h. ihre 

Verstehens-, Ausdrucks- und Verständigungsfähigkeit 

weiterzuentwickeln“ (S. 11). 

 „Sie sollten sach-, situations- und adressat[*innen]gerecht 

sprechen und schreiben und die Wirkung der Sprache 

einschätzen können“ (S. 11). 

 „Es ist […] wichtig, Schreibformen kennen zu lernen, die 

die kreativen Anlagen entwickeln“ (S. 11). 

Anforderungen im 
‚Schreiben‘ 

 Die Schüler*innen sollen Texte entsprechend dem Zweck 

„adressat[*innen]gerecht gestalten, sinnvoll aufbauen und 

strukturieren“ (S. 15). Sie sollen Texte ziel-, 

adressat*innen und situationsbezogen konzipieren (S. 

15).  

 Sie sollen formalisierte Texte (wie z.B. einen Brief) 

verfassen und zentrale Schreibformen (z.B. appellierende 

und informierende) beherrschen (S. 15f.). Außerdem 

sollen sie gestaltende Schreibformen nutzen, erzählen 

und kreativ schreiben (S. 16). 

Sprache‘ beschrieben, dass im Sprachhandeln die Inhalts- und Beziehungsebene mit Grund-

faktoren sprachlicher Kommunikation verknüpft werden soll (ebd., S. 18). Außerdem sollen 

Schüler*innen der neunten und zehnten Klasse Kommunikationsstrategien kennen und mög-

liche Verstehens- sowie Verständigungsprobleme in schriftlichen Texten wahrnehmen und be-

heben können (ebd., S. 38). Alle anderen gefundenen Stellen (14 Stellen) beziehen sich in 

erweiterten Zusammenhängen auf kommunikatives Schreiben. So soll der Deutschunterricht 

unter anderem Ausdrucks- und Verständigungsfähigkeiten weiterentwickeln und Sprache als 

Mittel der Verständigung sowie Sprachhandeln zentralisieren (ebd., S. 11, S. 18, S. 38). Die 

Schüler*innen sollen unterschiedliche Schreibformen und Funktionen kennenlernen und dabei 

„kreative Anlagen entwickeln“ (ebd., S. 11) sowie sach-, situations- und adressat*innengerecht 

schreiben (ebd., S. 11, S. 15, S. 38). Auch sollen formalisierte Textformen, wie Briefe, und 

verschiedene Schreibformen, wie informierende oder appellierende Formen, in den Vorder-

grund gestellt werden (ebd., S. 16, S. 18, S. 27 ff.). In Klassenarbeiten können die Aufgaben-

typen des Erzählens, Berichtens und Beschreibens und des Argumentierens kommunikatives 

Schreiben behandeln (ebd., S. 45 f.). 

Tab. 7: Ergebnisse des Lehrplans im Fach Deutsch für die Realschule in Nordrhein-Westfalen 

(MSJK NRW (Hrsg.), 2004)  
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Kompetenzerwartungen 
‚Schreiben‘ für die 

Jahrgangsstufen 9/10 

 „Sie verwenden beim Schreiben eigener Texte 

gestalterische Mittel des Erzählens planvoll und 

differenziert“ (S. 26).  

„Sie informieren über komplexe Sachverhalte, über 

Gesprächsergebnisse und Arbeitsabläufe […] und 

beschreiben diese vom eigenen oder fremden Standpunkt 

aus“ (S. 27).  

„Sie verfassen argumentative Texte […] (z.B. in einem 

Leserbrief)“ (S. 27). „Sie nutzen Formen appellativen 

Schreibens bewusst und situationsangemessen (z.B. […] 

[für] werbende Texte“ (S. 28). 

Kompetenzerwartungen 
‚Reflexion über Sprache‘ 
für die Jahrgangsstufen 

5/6 

 „Die Schülerinnen und Schüler erkennen die Abhängigkeit 

der Verständigung von der Situation (z.B. mündlich oder 

schriftlich, privat oder öffentlich)“ (S. 38). 

Kompetenzerwartungen 
‚Reflexion über Sprache‘ 
für die Jahrgangsstufen 

7/8 

 „Die Schüler*innen und Schüler kennen verschiedene 

Sprachebenen und Sprachfunktionen in gesprochenen 

und schriftlich verfassten Texten“ (S. 38). 

 
Kompetenzerwartungen 
‚Reflexion über Sprache‘ 
für die Jahrgangsstufen 

9/10 

„Die Schülerinnen und Schüler kennen verbale und 

nonverbale Strategien der Kommunikation […]. Sie 

erkennen Ursachen möglicher Verstehens- und 

Verständigungsprobleme in mündlichen wie 

schriftlichen Texten und verfügen über ein Repertoire 

der Korrektur und Problemlösung“ (S. 38). 

„Sie unterscheiden und reflektieren bei Sprach-

handlungen Inhalts- und Beziehungsebenen und stellen 

ihre Sprachhandlungen darauf ein“ (S. 38). 

Schriftliche  
Aufgabentypen 

 Die folgenden schriftlichen Aufgabentypen können mit 

kommunikativem Schreiben verbunden werden (S. 45 f.): 

 

Typ 1: erzählen (Jahrgangsstufe 5/6) 

Typ 2: berichten und beschreiben 

Typ 3: Stellung nehmen und argumentieren  

 
 

Anforderungen ‚Reflexion 
über Sprache‘ 

„beim Sprachhandeln [soll] die Inhalts- und 

Beziehungsebene im Zusammenhang mit den 

Grundfaktoren sprachlicher Kommunikation“ (S. 18) 

erkannt und beachtet werden (z.B. öffentliche und 

private Kommunikationssituationen). 

Sprache gilt als Mittel der Verständigung. Sprachhandeln 

wird fokussiert (S. 18). 

 Die Schüler*innen sollen grundlegende Textfunktionen 

erfassen, „insbesondere Information (z.B. Zeitungs-

meldung), […], Kontakt (z.B. Beschwerde), 

Selbstdarstellung (z.B. Tagebuch) […]“ (S. 18). 

Kompetenzerwartungen 
‚Schreiben‘ für die 

Jahrgangsstufen 5/6 

 „Sie informieren über einfache Sachverhalte“ (S. 27). Sie 

berichten und beschreiben.  

Außerdem formulieren sie ihre eigene Meinung (S. 27) 

und verfassen einfache appellative Texte („z.B. Briefe, 

Einladungen, Kleinanzeige, Aufruf, Veranstaltung-

sankündigung“) (S. 28). Sie formulieren persönliche Briefe 

(S. 30).  

Kompetenzerwartungen 
‚Schreiben‘ für die 

Jahrgangsstufen 7/8 

 „Sie informieren über Sachverhalte […] [und] beschreiben 

einen Vorgang“ (S.27).  

„Sie setzen sich argumentativ mit einem neuen 

Sachverhalt auseinander (z.B. in einem Leserbrief)“ (S. 

27).  

„Sie gestalten appellative Texte (z.B. Werbung)“ (S. 28).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

In diese Arbeit sind Dokumentenanalysen von schulinternen Deutsch-Lehrplänen beziehungs-

weise Kompetenzrastern, die aus sechs Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt KmE in 

Nordrhein-Westfalen entstammen, eingeflossen. Anzumerken ist, dass die unterschiedlichen 
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Lehrpläne verschieden aufgebaut sind, wodurch die Ergebnisse teils anders untergliedert sind. 

Die relevanten Dokumente der ersten Schule (Schule A) teilen sich in die Bereiche ‚Grund-

schule‘, ‚Hauptschule‘, ‚Kompetenzraster Schreiben‘ sowie ‚Kompetenzraster Reflexion über 

Sprache‘ auf (Anhang B. 1). Übergreifend ist kommunikatives Schreiben beziehungsweise 

sind Teilaspekte davon 19 Mal verankert. Im Grundschulbereich bedeutet dies, dass die Schü-

ler*innen individuell bedeutsame Texte verschiedener Textfunktionen mit Adressat*innenbezug 

verfassen sollen und Texte zum Ausdruck eigener Gefühle sowie Gedanken nutzen (Bereich 

Grundschule Schule A, S. 2). Auch im Bereich der Hauptschule wird dies aufgegriffen. So sol-

len Schüler*innen der fünften und sechsten Klasse schriftliche Texte funktional gestalten sowie 

ihr eigenes Urteil über einen Text in kommunikativen Zusammenhängen (z.B. eine Leseemp-

fehlung) erläutern. Dies stellt auch den einzigen Aspekt dar, der mit dem Begriff der Kommu-

nikation bezeichnet wird. Des Weiteren sollen Adressat*innen angeleitet berücksichtigt und 

eigene Standpunkte in Kommunikationssituationen, die folglich auch schriftlich sein könnten, 

vertreten werden können(Bereich Hauptschule Schule A, S. 4 f., S. 7 f.). Bei Schüler*innen der 

neunten und zehnten Klasse wird außerdem ergänzt, dass die Lernenden „adressat[*innen]-, 

situationsangemessen, bildungssprachlich und fachsprachlich angemessen formulieren“ 

(ebd., S. 5) können sollten. Die Kompetenzraster sind untergliedert in Niveaustufen, da sich 

diese auf zieldifferent beschulte Schüler*innen beziehen. Im Bereich des Schreibens ist her-

vorzuheben, dass an vier Stellen Formen kommunikativen Schreibens explizit genannt wer-

den. So sollen Kritzelbriefe, Einkaufszettel, Listen und Notizen gegebenenfalls nach Kriterien 

verfasst werden (Kompetenzraster ‚Schreiben‘ Schule A, S. 2). Auch im Raster zur ‚Reflexion 

über Sprache‘ wird kommunikatives Schreiben spezifisch aufgegriffen, indem ausgesagt wird, 

dass die Schüler*innen auf der ersten Niveaustufe schriftliche Verständigungsformen, wie bei-

spielsweise einen Brief, eine Einladung oder eine Anleitung, in Ansätzen formulieren können 

sollten (Kompetenzraster ‚Reflexion über Sprache‘ Schule A, S. 1). Ergänzen lassen sich diese 

Ausführungen durch das Aufschreiben von Gefühlen und Meinungen sowie das Erstellen von 

unter anderem Lebensläufen, Praktikumsberichten und Stellungnahmen, was im Kompetenz-

raster ‚Schreiben‘ als weitere Aspekte angeregt wird (Kompetenzraster ‚Schreiben‘ Schule A, 

S. 2 f.).  
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Inhaltsfeld ‚Texte‘ 

Jahrgang 5/6: Die Schüler*innen können „ihr eigenes 

Urteil über einen Text begründen und in 

kommunikativen Zusammenhängen (Buchkritik, Lese-

empfehlung) erläutern“ (S. 7). 

Jahrgang 5/6: Sie können „angeleitet mögliche 

Erwartungen und Interessen einer Adressatin bzw. eines 

Adressaten einschätzen und im Zielprodukt 

berücksichtigen" (S. 7). 

 Jahrgang 5/6: Sie können „beim Verfassen eines eigenen 

Textes verschiedene Textfunktionen (appellieren, 

argumentieren, berichten, beschreiben, erklären, 

informieren) untersuchen und situationsangemessen 

einsetzen“ (S. 7). 

Inhaltsfeld  
‚Kommunikation‘ 

 Jahrgang 5/6: Sie können „Merkmale gesprochener und 

geschriebener Sprache unterscheiden und 

situationsangemessen einsetzen“ (S. 8). 

 Jahrgang 5/6: Sie können „eigene Beobachtungen und 

Erfahrungen anderen gegenüber sprachlich angemessen 

und verständlich darstellen“ (S. 8). 

 Jahrgang 5/6: Sie können „zu strittigen Fragen aus dem 

eigenen Erfahrungsbereich eigene Standpunkte 

begründen und in Kommunikationssituationen 

lösungsorientiert vertreten“ (S. 8). 

 

Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Bereich Grundschule 

Kompetenzbereich 
‚Schreiben‘ 

 Die Schüler*innen setzen Strategien zur Textplanung ein 

(u.a. Adressat*innenbezug) (S. 2).  

 Sie „verfassen Texte mit verschiedenen Textfunktionen 

und individuell bedeutsame Texte“ (S. 2). 

 Sie „schreiben freie Texte zu eigenen Interessen und 

Erlebnissen sowie zum Ausdruck eigener Gefühle und 

Gedanken“ (S. 2). 

Bereich Hauptschule 

Übergeordnete  
Kompetenzerwartungen 

 Jahrgang 5/6 Produktion: Sie können „mündliche und 

schriftliche Texte funktional gestalten“ (S. 4). Außerdem 

können sie „eigene Urteile in mündlicher und schriftlicher 

Form sachbezogen begründen“ (S. 4). 

Inhaltsfeld ‚Sprache‘ 

 Jahrgang 9/10: Die Schüler*innen können 

„adressat[*innen]-, situationsangemessen, bildungs-

sprachlich und fachsprachlich angemessen formulieren“ 

(S. 5). 

 

Kompetenzraster Schreiben 

Texte schreiben 

 Niveaustufe I: „Ich kann Kritzelbriefe verfassen“ (S.2). 
 Niveaustufe V: „Ich kann Einkaufszettel, Listen und 

Notizen schreiben“ (S. 2) 
 Niveaustufe VIII: „Ich kann einen Einkaufszettel nach 

Kriterien ordnen und schreiben […] Ich kann einen Ka-
lender führen“ (S. 2). 

 Niveaustufe IX: „Ich kann Gefahren, Gefühle und Meinun-

gen aufschreiben“ (S. 2).  

 

Tab. 8: Ergebnisse des schulinternen Lehrplans/des Kompetenzrasters im Fach Deutsch 

(Schule A) 
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Produktionsorientiertes 
Schreiben 

 Niveaustufe I: „Ich kann zu einem bestimmten Thema 
oder für eine bestimmte Person Kritzelbriefe 
verfassen“ (S. 2). 

 Niveaustufe IX: „Ich kann mit Unterstützung oder Vorlage 

einen Lebenslauf, ein Bewerbungsschreiben, einen 

Praktikumsbericht erstellen. Ich kann eine 

Briefkorrespondenz aufbauen“ (S. 2).  

Produktionsorientierter 
Umgang mit Texten und 

Medien 

 Niveaustufe IX: „Ich kann zu Handlungen, Personen, 

Gedanken Stellung nehmen. Ich kann gestaltend mit 

Texten arbeiten“ (S. 3). 

Kompetenzraster ‚Reflexion über Sprache‘ 

Sprache als Mittel der 
Verständigung 

 Niveaustufe I: „Ich kann schriftliche Verständigungs-
formen unterscheiden und in Ansätzen formulieren 
(Brief, Einladung, Anleitung)“ (S. 1).  

 
 
 

Sprache als Mittel der Ver-
ständigung 

 Niveaustufe I: „Ich kann schriftliche Verständigungs-
formen unterscheiden und in Ansätzen formulieren 
(Brief, Einladung, Anleitung)“ (S. 1).  

 

 

 

 

 

 

 

Der zweite schulinterne Lehrplan (Schule B) ist unterteilt in verschiedene Kompetenzbereiche, 

die wiederum in Lernstufen untergliedert sind (Anhang B. 2). Insgesamt wird der Bereich des 

kommunikativen Schreibens an 27 Stellen vermerkt (Tab. 9). Im Kompetenzbereich ‚Schrei-

ben‘ befinden sich 21 davon, wovon drei Stück das kommunikative Schreiben spezifisch auf-

nehmen. So sollen Schüler*innen auf der Basis- und Vorstufe den kommunikativen Aspekt 

hinterlassener Spuren wahrnehmen und selbst Spuren in kommunikativer Absicht hinterlas-

sen. Außerdem setzen sie „(digitale) Schreibwerkzeuge in kommunikativer Absicht ein“ (ebd., 

S. 4) und erkennen kommunikative Absichten von Schrift (ebd., S. 4 f.). Die einzige weitere 

Stelle, die mit dem Begriffsbereich der Kommunikation bezeichnet wird, befindet sich im Kom-

petenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘. Schüler*innen der vierten Lern-

stufe sollen so sprachliche Merkmale in Hinsicht auf verschiedene kommunikative Absichten 

untersuchen (ebd., S. 13). Alle anderen aufzufindenden Stellen (23 Stellen) beziehen sich auf 

Verbindungsaspekte im Kontext kommunikativen Schreibens. Im Kompetenzbereich ‚Schrei-

ben‘ sollen die Lernenden persönlich bedeutsame Spuren verursachen, Kritzeln, im Schema-

zeichnen unter anderem Erlebnisse ausdrücken. Mit einem steigenden Lernniveau sollen die 

Lernenden zunehmend selbstständiger Schreibideen entwickeln und Texte hinsichtlich der In-

tention, des Ziels, der Nutzung, des Mediums und der Adressat*innen erstellen sowie überar-

beiten. Dabei werden auch die Textformen komplexer (ebd., S. 4). Von Kritzelbriefen, gemein-

sam verfassten Nachrichten im Mitteilungsheft, Chatnachrichten und Erzählbüchern kann sich 

das Schreiben über informierende Texte hin zu eigenständig erstellten „informierenden, ana-

lytischen, argumentativen und produktionsorientierten Texten“ (ebd., S. 4) entwickeln. In funk-

tionalen Zusammenhängen kann schriftlich argumentiert und beschrieben sowie sachlich be-

richtet werden (ebd., S. 5 f.). So können die Schüler*innen der neunten und zehnten Lernstu-

fen beispielsweise einen Gebrauchstext, offizielle Briefe und Emails oder einen inneren Mo-

nolog verfassen (ebd., S. 6 f.). Im Kompetenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersu-

chen‘, der insgesamt drei Stellen umfasst, lässt sich festhalten, dass die Lernenden die Wir-

kung verschiedener sprachlicher Mittel erkennen und „den Sinn und die Funktion schriftlicher 

Mitteilungen (z.B. Einkaufszettel, Brief, Rezepte)“ (ebd., S. 13) verstehen sollen (ebd., S. 13). 
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Lernstufen V & VI 

 Die Schüler*innen formulieren angeleitet Beiträge 

intentionsgerecht (S. 4).  

 Die Schüler*innen erstellen und überarbeiten einfache 

Texte nach Muster (Nutzung, Adressat*in, Medium) (S. 4). 

 Die Schüler*innen informieren über einfache Sachverhalte 

(S. 4). 

 

Lernstufen VII & VIII 

 Die Schüler*innen erstellen und überarbeiten weitgehend 

selbstständig Texte nach Muster (Nutzung, Adressat*in, 

Medium) (S. 4). 

 Die Schüler*innen erstellen weitgehend selbstständig 

„informierende, analytische, argumentative und 

produktionsorientierte Texte“ (S. 4). 

 Sie ermitteln das eigene Schreibziel und werten den Text 

in Hinblick auf dieses aus (S. 4). 

 Sie überprüfen und überarbeiten „Schreibprodukte 

(Formalsprache, Adressat[*innen]bezug, Nachvollzieh-

barkeit)“ (S. 4).  

 Die Schüler*innen beschreiben „Sachverhalte in 

funktionalen Zusammenhängen (Berichte, Beschreibung-

en etc.)“ (S. 5).  

 Methoden und Inhalte: Schriftlich argumentieren (u.a. 

einen Brief schreiben), schriftlich beschreiben (u.a. Wege 

beschreiben), sachlich berichten (u.a. in einem Bericht 

über ein Ereignis informieren) (S. 5 f.).  

 

Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 
Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ 

Basisstufe & Vorstufe 

Vorstufe Spuren/Malen: „Sie nehmen den kommu-
nikativen Aspekt hinterlassener Spuren wahr [und 
produzieren] Spuren in kommunikativer Absicht“ 
(S. 4) 

Basisstufe: Die Schüler*innen verursachen Spuren, neh-

men persönliche Spuren wahr, erleben diese sowie Buch-

staben als bedeutsam (S. 4). 

Vorstufe Kritzeln: Sie setzen „(digitale) Schreib-
werkzeuge in kommunikativer Absicht ein“ (S. 4). 

Vorstufe: Sie imitieren den Schreibvorgang beim Kritzeln 

und ahmen Schrift nach („Als-ob-Schreiben“) (S. 4) 

Vorstufe Schemazeichnen: Die Schüler*innen er-
kennen, „die kommunikative Absicht von Schrift“ 
(S. 5). 

Vorstufe Schemazeichnen: Sie drücken durch „das Ge-

zeichnete Erlebnisse, Wünsche und emotionale Befind-

lichkeiten aus […] [und weisen] den Bildern somit eine Be-

deutung zu“ (S. 4) 

 Methoden und Inhalte: Kritzelbriefe schreiben, Gemein-

same Nachrichten ins Mitteilungsheft schreiben, Erinne-

rungen schriftlich an der Tafel festhalten, spielerisch 

Schriftstücke (z.B. Einkaufszettel, Terminkalender, Chat-

nachrichten, Postkarten, Briefe) ausfüllen, Erzählbücher 

erstellen (S. 5).  

 

Der letzte Kompetenzbereich ‚Sprache‘ beinhaltet vier Stellen, an denen unter anderem situ-

ationsangemessene sprachliche Beiträge fokussiert werden (ebd., S. 14). 

Tab. 9: Ergebnisse des schulinternen Lehrplans im Fach Deutsch (Schule B) 
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Kompetenzbereich ‚Sprache‘ 

Lernstufen V & VI 

 Kompetenzbereich Produktion: Die Schüler*innen 

unterscheiden „typische Formulierungen des Argumen-

tierens/Appellierens, Erzählens und Informierens“ und 

setzen diese ein (S. 14). 

Lernstufen VII & VIII 
 Kompetenzbereich Produktion: Die Schüler*innen 

gestalten „situationsangemessen sprachliche Beiträge“ 

(S. 14). 

Lernstufen IX & X 

 Kompetenzbereich Produktion: Die Schüler*innen 

gestalten „selbstständig komplexe Beiträge unter 

Rückgriff auf verbale und nonverbale Mittel (MSA [Mittlerer 

Schulabschluss]: differenziert und) intentionsgerecht“ (S. 

14).  

 Methoden und Inhalte: U.a. „einen Tagesbericht/ 

Vorgangsbeschreibung überarbeiten“, „einen argumentie-

renden Text sprachlich gestalten“, „einen Brief über-

arbeiten“ (S. 16).  

 
 

Lernstufen IX & X 

 Die Schüler*innen erstellen „selbstständig nach Muster 

Texte (Nutzung, Adressat[*in], Medium) (S. 4). 

 Die Schüler*innen erstellen „selbstständig informierende, 

analytische, argumentative und produktionsorientierte 

Texte“ (S. 4). 

 Sie ermitteln das eigene Schreibziel und ordnen dies dem 

entsprechenden Medium zu (S. 4). 

 Methoden und Inhalte: Gebrauchstexte verfassen (u.a. 

offizielle Briefe und Emails, schriftlich um Informationen 

und Angebote bitten, sich schriftlich entschuldigen), 

schriftlich argumentieren, einen informierenden Text 

verfassen, einen inneren Monolog oder persönlichen Brief 

schreiben (S. 6f.). 

Kompetenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ 

Lernstufe I 

 Die Schüler*innen erkennen „die Wirkung unterschied-

licher sprachlicher Mittel (z.B. Entschuldigungen […])“ (S. 

13). 

 Sie verstehen „den Sinn und die Funktion schriftlicher 

Mitteilungen (z.B. Einkaufszettel, Brief, Rezepte)“ (S. 13) 

Lernstufe IV 
Die Schüler*innen untersuchen „sprachliche Merkmale 

in Bezug auf unterschiedliche kommunikative Ab-

sichten (z.B. informieren, überzeugen)“ (S. 13). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

In den Kompetenzrastern der dritten Schule (Schule C) findet sich eine Unterteilung nach Klas-

senstufen (Anhang B. 3). Es lässt sich erkennen, dass Aspekte kommunikativen Schreibens 

an acht Stellen erwähnt werden, wobei in keiner davon kommunikatives Schreiben spezifisch 

benannt wird. In einer davon jedoch wird der Kommunikationsbegriff genutzt (Tab. 10). So wird 

im Kompetenzraster ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ für die dritte und vierte 

Klasse auf das Analysieren sprachlicher Verständigung hingewiesen, wozu neben dem Be-

trachten der kommunikativen Wirkung sprachlicher Merkmale auch das Untersuchen von Be-

dingungen schriftlicher Kommunikation sowie das Erkennen kommunikativer Absichten zählt 

(Kompetenzraster ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ Schule C, S. 4). Auch in wei-

teren Stellen des Kompetenzbereichs lassen sich Ansatzpunkte kommunikativen Schreibens 

erkennen, indem ausgedrückt wird, dass die Schüler*innen den Sinn und die Funktion 
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Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 
Kompetenzraster ‚Schreiben‘ 

Schuleingangsphase 1/2 

 Texte situations- und adressat*innengerecht verfassen: 

„Der Schüler [/Die Schülerin] kann eigene Texte 

verständlich aufschreiben (z.B. Erlebnisse, Gefühle, 

Bitten, Wünsche und Vorstellungen sowie Aufforderungen 

und Vereinbarungen)“ (S. 2). 

 

à Teilkompetenzen: U.a. „Schreibabsicht, 

Schreibsituation, Adressat[*innen]- und Verwendungszu-

sammenhang klären“ (S. 2) sowie „verständlich, 

strukturiert, adressat[*innen]- und funktionsgerecht 

schreiben“ (S. 2). 

 

à Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. „Einkaufs-

listen, Klassenbriefkasten, Wunschlisten, jahreszeitliche 

Anlässe, […] evtl. Lerntagebuch“ (S. 2).  

 

Klasse 3/4 

 Über Schreibfertigkeiten verfügen: Teilkompetenz „Der 

Schüler [/die Schülerin] kann ein Anschreiben formal ge-

stalten“ (S. 4), z.B. einen Brief, eine Postkarte, eine E-

Mail. 

 

à Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. „Einladun-

gen zu Festen, Grußkarten, Klassenbriefkasten, Freund-

schaftsbücher“ (S. 4).  

 

schriftlicher Mitteilungen erkennen können sollen (ebd., S. 1). Außerdem sollen sie sich in di-

versen Situationen sprachlich angemessen verhalten sowie Texte situations- und adressat*in-

nenbezogen verfassen können (ebd., S. 4). Im Kompetenzraster ‚Schreiben‘ findet dies eben-

falls Berücksichtigung, was durch das Formulieren von beispielsweise Einkaufslisten, Briefen 

sowie Schüler*innenzeitungen erlernt werden kann (Kompetenzraster ‚Schreiben‘ Schule C, 

S. 2, S. 4 f.). Darüber hinaus wird auf eine formale Gestaltung, z.B. von einem Brief oder einer 

Postkarte, verwiesen, die von Lernenden in der dritten und vierten Klasse gezeigt werden soll 

(ebd.,S . 4). Letzte Verknüpfungsaspekte sind im Kompetenzraster ‚Sprache und Kommunika-

tion‘ für den zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung zu erkennen. So sollen die 

Schüler*innen darin gefördert werden, „Bilder, Symbole und Signale zur Verständigung [zu] 

gebrauchen“ (Kompetenzraster ‚Sprache und Kommunikation‘, S. 10) sowie Ausdrucksformen 

für unterschiedliche, alltägliche Schreibanlässe zu finden (ebd., S. 11). 

Tab. 10: Ergebnisse der schulinternen Kompetenzraster im Fach Deutsch (Schule C) 
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Kompetenzraster ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ 

Schuleingangsphase 1/2 

 Sprachliche Verständigung untersuchen: Die 

Schüler*innen sprechen „über Sinn und Funktion schrift-

licher Mitteilungen“ (S. 1). 

 

à Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen:  

U.a. Entschuldigungen, fächerübergreifender und alltags-

integrierter Einbezug, Einkaufzettel, Briefe, Einladungen, 

Rezepte, Anleitungen, etc. (S. 1).  

Klasse 3/4 

Sprachliche Verständigung untersuchen: Die 

Schüler*innen untersuchen „sprachliche Merkmale auf 

ihre Wirkungen mit unterschiedlichen kommunikativen 

Absichten“, berücksichtigen „die unterschiedlichen 

Bedingungen mündlicher und schriftlicher Kommuni-

kation beim Sprechen und Schreiben“ und sprechen 

„über Verstehens- und Verständigungsprobleme bei 

Missverständnissen“ (S. 4). 

 

à Teilkompetenzen:  

U.a. können „kommunikative Absichten erkennen und 

nutzen“ (S. 4). 

Sprachliche Verständigung untersuchen: 

 

à Teilkompetenz: U.a. können „sich in unterschiedlichen 

Situationen sprachlich adäquat verhalten [und] Texte 

situations- und adressat[*innen]bezogen verfassen“ (S. 

4). 

 

à Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen:  

U.a. einen persönlichen Brief, ein formelles Schreiben 

oder eine Einladung (S. 4).  

 Kompetenzraster ‚Sprache und Kommunikation‘ (Bildungsgang Geistige Entwicklung),  
Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ 

Grundlegende 
kommunikative 

Fähigkeiten für den 
Schriftspracherwerb 

 Kernkompetenz: „Bilder, Symbole und Signale zur 

Verständigung gebrauchen“ (S. 10).  

 

à Teilkompetenz: versteht und nutzt Bild- und Symbol-

informationen (S. 10). 

 

à Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen:  

U.a. Kennzeichnungen z.B. von Arbeitsmaterialien und 

Plänen sowie Hilfekarten (S. 10). 

Mit Texten und Medien 
umgehen 

 Die Schüler*innen erkennen und nutzen Schreibanlässe 

im Alltag und finden Ausdrucksformen für unterschiedliche 

Schreibanlässe (S. 11). 

 

à Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen:  

U.a. Einkaufslisten, Mitteilungsheft, Klassenbriefkasten 

(S. 11). 

 
 

  Texte situations- und adressat*innengerecht verfassen: 

Teilkompetenzen „Der Schüler [/die Schülerin] kann Texte 

verständlich, strukturiert, adressat[*innen]- und funktions-

gerecht schreiben […] und auch für eine Veröffentlichung 

verwenden“ (S. 5). 

 

à Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. Schü-

ler*innenzeitungen und Infoplakate (S. 5). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im schulinternen Deutsch-Lehrplan der vierten Schule (Schule D) wird kommunikatives Schrei-

ben nur minimal aufgegriffen (Anhang B. 4; Tab. 11). An drei Stellen des Bereichs ‚Schreiben‘ 

im Aufgabenfeld ‚Sprache und Kommunikation‘ wird die Ausdifferenzierung einer Schreibkultur 

angemerkt. In diesem Kontext wird auf verschiedene Textstücke, wie Postkarten, Ferienbe-

richte oder Bastelanleitungen verwiesen, die sich mit kommunikativem Schreiben verbinden 

lassen (Schule D, S. 8). 
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Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 
Aufgabenfeld ‚Sprache und Kommunikation‘, Bereich ‚Schreiben‘ 

Unterstufe 
 Aufbau einer Schreibkultur: „Handlungs- und produktions-

orientierter Literaturunterricht“ sowie eine „anlassbe-

zogene Gruß- oder Postkarte“ (S. 8). 

Mittelstufe 
 Intensivierung einer Schreibkultur:  

U.a. Berichte/Wochenend- und Ferienbericht (S. 8).  

Abschlussstufe 

 Ausdifferenzierung einer Schreibkultur: U.a. „Anleitungen 

(Bedienungs-, Bastel- oder Bauanleitungen / Rezepte), 

Biografiearbeit (Ich-Buch Übergang ins Berufsleben)“ (S. 

8). 

 

Tab. 11: Ergebnisse des schulinternen Lehrplans im Fach Deutsch (Schule D) 

 

 

 

 

 

 

Die fünfte Schule (Schule E) hat ihr schulinternes Curriculum anders als die anderen Schulen 

aufgebaut. Dieses ist nach der Vorstellung übergeordneter Aspekte nach Unterrichtsvorhaben 

für einzelne Klassenstufen ausgerichtet (Anhang B. 5). Außerdem ist anzumerken, dass die 

Schule erst Unterricht ab der fünften Klasse anbietet sowie ausschließlich nach Regelschul-

standards unterrichtet. An 14 Stellen lassen sich Verbindungen zum kommunikativen Schrei-

ben ziehen, wovon sich eine explizit auf kommunikatives Schreiben bezieht (Tab. 12). So sol-

len die Schüler*innen kommunikative Anforderungen identifizieren und eigene entsprechende 

Beiträge situationsgerecht gestalten können, was in den übergeordneten Produktionszielen 

erwähnt wird. In diesem Zusammenhang ist ferner zu ergänzen, dass die Lernenden adres-

sat*innengerecht und funktional schriftlich gestalten sowie begründen können sollen (ebd., S. 

3 f.). Des Weiteren zeigen sich in den ersten drei Aufgabentypen für Klassenarbeiten Ansatz-

punkte, da erzählendes, informierendes und argumentatives Schreiben beachtet werden soll 

(ebd., S. 6). Auch die Unterrichtsvorhaben weisen vereinzelt Aspekte kommunikativen Schrei-

bens auf. Im Rahmen der Vorhaben zum Thema ‚Steckbriefe, Suchanzeigen und Vorgangs-

beschreibungen‘ (Stufe 5), ‚Internet-Kommunikation‘ (Stufe 6), ‚Über Ereignisse berichten‘ 

(Stufe 6), ‚Berichten und Beschreiben‘ (Stufe 8), ‚Zeitung‘ (Stufe 8) sowie ‚Sprache und Kom-

munikation‘ (Stufe 10) sollen die Schüler*innen unter anderem Textfunktionen unterscheiden 

und situationsangemessen einsetzen können (ebd., S. 12, S. 29, S. 33, S. 61, S. 63, S. 95 f.). 

Neben Chats und SMS-Nachrichten können dabei auch Sport-, Zeitungs-, Berufs- und Erleb-

nisberichte fokussiert werden (ebd., S. 30, S. 34, S. 62, S. 64). Außerdem wird eine Adres-

sat*innenorientierung beim Schreiben in den Unterrichtsvorhaben ‚Steckbriefe, Suchanzeigen 

und Vorgangsbeschreibungen‘ und ‚Beschreiben und Berichten‘ bemerkt (ebd., S. 12, S. 61). 

An einer weiteren Stelle wird spezifisch der Begriff der Kommunikation genutzt. Im Unterrichts-

vorhaben ‚Internet-Kommunikation‘ der sechsten Jahrgangsstufe wird beschrieben, dass die 

Lernenden die Wirkung ihres kommunikativen Handelns abschätzen und Internet-
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Relevante Bereiche 
und Kapitel des 

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 
Übergeordnete Ziele in der Produktion 

Bis zum Ende der  
6. Klasse 

 Die Schüler*innen können „mündliche und schriftliche 

Texte funktional gestalten“ (S. 3) sowie „eigene Urteile in 

mündlicher und schriftlicher Form sachbezogen begrün-

den“ (S. 3).  

Bis zum Ende der 
10. Klasse 

Die Schüler*innen können „kommunikative Anfor-
derungen verschiedener Gesprächssituationen identi-

fizieren und eigene Beiträge situationsgerecht ge-
stalten“ (S. 4).  

Die Schüler*innen können „mündliche und schriftliche 

Texte adressat[*innen]gerecht und funktional gestalten“ 

(S. 4) sowie die „eigene Positionen schriftlich sowie 

mündlich adressat[*innen]- und situationsangemessen 

begründen“ (S. 4). 

Aufgabentypen für Klassenarbeiten 

Typ 1  Erzählendes Schreiben: U.a. Von Erlebtem erzählen (S. 6) 

Typ 2 
 Informierendes Schreiben: U.a. „in einem funktionalen 

Zusammenhang sachlich berichten und beschreiben“ (S. 

6) sowie einen informativen Text verfassen (S. 6). 

Typ 3 
 Argumentierendes Schreiben: U.a. eine Argumentation zu 

einem Sachverhalt verfassen (S. 6).  

 
 

Kompetenzerwartungen in Unterrichtsvorhaben 

Jahrgangsstufe 5 

 Unterrichtsvorhaben: „Steckbriefe, Suchanzeigen und 

Vorgangsbeschreibungen: In funktionalen Zusammen-

hängen beschreiben“ (S. 12) 

 

Kompetenzen (U.a.) 

• Die Schüler*innen können „angeleitet mögliche 

Interessen einer Adressatin bzw. eines 

Adressaten einschätzen und im Zielprodukt 

berücksichtigen“ (S. 12). 

• Sie können „beim Verfassen eines eigenen Textes 

verschiedene Textfunktionen (appellieren, argu-

mentieren, berichten, beschreiben, erklären, 

informieren) unterscheiden und situationsange-

messen einsetzen“ (S. 12).  

 
 

Jahrgangsstufe 6 

Unterrichtsvorhaben: „Internet-Kommunikation, Inter-

net-Profile, PC-Spiele“ (S. 29).  

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „die Wirkung ihres kommunikativen 

Handelns – auch in digitaler Kommunikation – 

abschätzen und Konsequenzen reflektieren“ (S. 

29) 

• Sie können „Internet-Kommunikation als poten-

ziell öffentliche Kommunikation identifizieren 

[…] (S. 29) 

Unterrichtsvorhaben: „Internet-Kommunikation, Internet-

Profile, PC-Spiele“ (S. 29).  

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „beim Verfassen eines eigenen Textes 

verschiedene Textfunktionen unterscheiden und 

situationsangemessen einsetzen“ (S. 29). 

 

 

Mögliche Inhalte: U.a. „Internetkommunikation untersu-

chen und charakterisieren, z.B. in Chats, SMS, WhatsApp 

usw.“ (S. 30). 

 

Kommunikation als öffentliche Kommunikation verstehen können sollen. Dies kann auf kom-

munikatives Schreiben übertragen werden (ebd., S. 29).  

Tab. 12: Ergebnisse des schulinternen Lehrplans im Fach Deutsch (Schule E) 
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Jahrgangsstufe 6 

Unterrichtsvorhaben:  
„Internet-Kommunikation, Internet-Profile, PC-Spiele“ 

(S. 29).  

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „die Wirkung ihres kommunikativen 

Handelns – auch in digitaler Kommunikation – 

abschätzen und Konsequenzen reflektieren“ (S. 

29) 

• Sie können „Internet-Kommunikation als 

potenziell öffentliche Kommunikation identi-

fizieren […] (S. 29) 

Unterrichtsvorhaben: „Internet-Kommunikation, Internet-

Profile, PC-Spiele“ (S. 29).  

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „beim Verfassen eines eigenen Textes 

verschiedene Textfunktionen unterscheiden und 

situationsangemessen einsetzen“ (S. 29). 

 

 

Mögliche Inhalte: U.a. „Internetkommunikation unter-

suchen und charakterisieren, z.B. in Chats, SMS, 

WhatsApp usw.“ (S. 30). 

 Unterrichtsvorhaben: „Über Ereignisse berichten“ (S. 33). 

 

Kompetenzen: U.a. Sie können „beim Verfassen eines 

eigenen Textes verschiedene Textfunktionen unterschei-

den und situationsangemessen einsetzen“ (S. 33). 

 

Mögliche Inhalte: U.a. eigene Berichte schreiben und 

überarbeiten, über Sportereignisse/eine Spielenacht/ 

einen Klassentag/ein besonderes Ereignis berichten, 

einen Unfallbericht verfassen, einen Zeitungsbericht 

schreiben (S. 34).  

Jahrgangsstufe 8 

 Unterrichtsvorhaben: „Beschreiben und Berichten“ 

(S. 61). 

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „aus Aufgabenstellungen konkrete 

Schreibziele ableiten, Texte planen und zunehm-

end selbstständig eigene Texte adressat[*innen]- 

und situationsgerecht formulieren“ (S. 61) 

• Sie können „verschiedene Textfunktionen 

(appellieren, argumentieren, berichten, beschrei-

ben, erklären, informieren) in eigenen mündlichen 

und schriftlichen Texten situationsgerecht ein-

setzen“ (S. 61). 

 

Mögliche Inhalte: U.a. Verfassen eines Tätigkeitsberichtes 

oder Tagesberichtes. Außerdem über besondere Ereig-

nisse sowie Berufe informieren und berichten (S. 62). 

   Unterrichtsvorhaben: „Zeitung + Exkurs ‚Fake News‘“. (S. 

63). 

 

Kompetenzen (u.a.).: 

• Die Schüler*innen können in „Sachtexten […] 

verschiedene Textfunktionen […] unterscheiden 

und in ihrem Zusammenwirken erläutern“ (S. 63) 

• Sie können „verschiedene Textfunktionen […] in 

eigenen mündlichen und schriftlichen Texten 

sachgerecht einsetzen“ (S. 63) 

 

Mögliche Inhalte: U.a. einen wertenden Zeitungsartikel 

schreiben (S. 64). 

Jahrgangsstufe 10 

 Unterrichtsvorhaben: „Was heißt schon frei? Sprache und 

Kommunikation“ (S. 95) 

 

Mögliche Inhalte: U.a. verschiedene Funktionen von 

Sprache kennen lernen (S. 96). 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im schulinternen Lehrplan der letzten Schule (Schule F), der nach Kompetenzbereichen und 

Klassenstufen untergliedert ist, wird kommunikatives Schreiben an insgesamt sieben Stellen 

deutlich (Anhang B. 6; Tab. 13). Eine Stelle davon wird mit dem Begriff der Kommunikation 

benannt: Für Schüler*innen der Unterstufe im Bildungsgang der regulären Grundschule wer-

den Sprache sowie Kommunikation als bedeutsam für die kindliche Entwicklung und die Hand-

lungsfähigkeit ausgewiesen. Als Bestandteil jeden Unterrichts sollten diese Aspekte gefördert 

werden (ebd., S. 13). Außerdem wird im Kontext des Kompetenzbereichs ‚Schreiben‘ ange-

führt, dass situations- und adressat*innenbezogenes Schreiben, bei dem Schreibideen und 
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Kompetenzbereich/-erwartungen ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ 

Klasse 3/4 
 Die Schüler*innen können „Sprachmittel situationsge-

bunden anwenden […] (Begrüßen, Entschuldigen, Argu-

mentieren)“ (S. 29).  

 
 

Relevante Bereiche 
und Kapitel des  

Dokuments 

Begriffsbereich 

‚Kommunikation‘ 

Weiter gefasste Begriffe und  
Verbindungsaspekte im Kontext  

kommunikativen Schreibens 

Unterstufe Bildungsgang 
Grundschule 

„Sprache und Kommunikation sind von grundlegender 

Bedeutung für die kognitive, soziale, emotionale Ent-

wicklung und für die Handlungsfähigkeit eines Kindes 

und wesentlicher Bestandteil jeden Unterrichts“ (S. 13).  

 

Kompetenzbereich/-erwartungen ‚Schreiben‘ 

Klasse 2 
 Texte verfassen: Die Schüler*innen entwickeln und setzen 

Schreibideen um (zu u.a. Beschreibungen) (S. 20). 

Klasse 3/4 

 Texte situations- und adressat*innenbezogen verfassen: 

Die Schüler*innen entwickeln Schreibideen und planen ei-

gene Texte wie Briefe und Einladungen (S. 27). 

 Sie können verständlich und geordnet schreiben (Stich-

wortzettel) (S. 27). 

 Die Schüler*innen können „funktionsgerecht, informativ, 

unterhaltend, appellierend und kreativ schreiben“ (S. 27) 

 Sie können „Informationen zusammenfasen, Steckbriefe 

schreiben [sowie] Spielanleitungen [und] Rezepte schrei-

ben“ (S. 27).  

Kompetenzbereich/-erwartungen ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ 

Schreibfunktionen umgesetzt werden, unterstützt werden sollte (ebd., S. 20, S. 27). In Spiel-

anleitungen, Rezepten, Briefen und Einladungen können die Lernenden der dritten und vierten 

Klasse „funktionsgerecht[es], informativ[es], unterhaltend[es], appellierend[es] und kreativ[es]“ 

(ebd., S. 27) Schreiben üben. Des Weiteren lassen sich diese Ausführungen durch eine situa-

tionsgebundene Anwendung sprachlicher Mittel, die im Kompetenzbereich ‚Sprache und 

Sprachgebrauch untersuchen‘ verortet werden können, ergänzen (ebd., S. 29). Ausdrücklich 

kommunikatives Schreiben wird nicht benannt. 

Tab. 13: Ergebnisse des schulinternen Lehrplans im Fach Deutsch (Schule F) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die Ergebnisdarstellung abschließend zu betonen ist, dass kommunikatives Schreiben unter 

Einbezug aller analysierten Dokumente 25 Mal explizit benannt wird, was in den illustrierten 

Tabellen durch die Markierung (fett gedruckt und grau hinterlegt) erkannt werden kann. Ein 

Vergleich der Dokumente in anderen Aspekten wird in Kap. 6 berücksichtigt. 

6 Diskussion 

Nachdem im vorherigen Kapitel die Ergebnisse der Dokumentenanalyse vorgestellt wurden, 

sollen diese zunächst zusammengefasst und diskutiert werden (Kap. 6.1). Anschließend er-

folgt ein Dokumentenvergleich sowie eine Darstellung von Limitationen und der Methoden-
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Diskussion der Dokumentenanalyse

25 Stellen für explizit
kommunikatives Schreiben

Weiter gefasste Begriffe und
Verbindungsaspekte (139 Stellen)

Verständigung
und

Sprachhandeln
(28 Stellen)

Setze auf die richtigen Experten, um dein neues
Projekt erfolgreich zu starten und zu verwalten.

 61 Stellen Begriffsbereich
‚Kommunikation’

Funktion und
Wirkung von
Sprache und

Schrift 
(41 Stellen)

Adressat*in-
nen-,

situations-
orientiertes
Schreiben 
(42 Stellen)

Vielfältige,
bedeutsame,
alltagsnahe

Erfahrungen 
(58 Stellen)

Nicht
zuordbar

(18 Stellen)

Schriftliche
Zusammen-

hänge 
(27 Stellen)

Mündliche
Zusammen-

hänge 
(15 Stellen)

diskussion (Kap. 6.2). 

 

6.1 Zusammenfassung und Ergebnisdiskussion 

Um das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit zu untersuchen, wurden unterschiedliche Doku-

mente, die Vorgaben für den Deutschunterricht an KmE-Schule beinhalten, analysiert. Dabei 

wurde erforscht, inwiefern kommunikatives Schreiben in diesen Dokumenten verankert ist. Wie 

zu Beginn der Dokumentenanalyse (Kap. 5) und im methodischen Vorgehen (Kap. 3) beschrie-

ben, wurden Textstellen (Stellen) rausgesucht, die Ansatzpunkte kommunikativen Schreibens 

bieten. Anzumerken ist, dass neben der Betrachtung absoluter Häufigkeiten dafür im Folgen-

den auch der inhaltliche Gehalt der Stellen herangezogen wird. Zur übersichtlichen Darstellung 

der Diskussion ist Abb. 6 heranzuziehen, die in Anhang A. 3 vergrößert dargestellt ist. 

 

 

 

 

 

 

Abb. 6: Gliederung der Diskussion der Dokumentenanalyse (eigene Darstellung) 

Zu Beginn stehen die Stellen, in denen kommunikatives Schreiben explizit erwähnt wird, im 

Vordergrund. Diese sind in den Ergebnistabellen (Tab. 1 – Tab. 13) fett gedruckt sowie grau 

hinterlegt. Übergreifend über alle 13 Dokumente können 25 entsprechende Stellen von insge-

samt 200 gefundenen Stellen (übergreifend über alle Analysedimensionen) herausgestellt 

werden (Anhang C. 1). In einer relationalen Betrachtung entspricht dies gerundet 12,5 %. Dies 

lässt sich als eher gering einschätzen, wenn die Anzahl der analysierten Dokumente einbezo-

gen wird und bedacht wird, dass die Stellen vorher bereits hinsichtlich des Themenbereichs 

gefiltert wurden. Inhaltlich wird an diesen Stellen herausgestellt, dass die Schüler*innen 

Schreiben als Mittel der Kommunikation nutzen sowie kommunikative Funktionen im Schrei-

ben verschiedener Texte an Adressat*innen in unterschiedlichen Situationen realisieren (Kom-

petenzraster ‚Schreiben‘ Schule A, S. 5; MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 21, S. 25, S. 30; MSB 

NRW (Hrsg.), 2022b, S. 18; Schulinterner Lehrplan Schule E, S. 4; Sekretariat der KMK 

(Hrsg.), 2022a, S. 13, S. 15; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b, S. 6, S. 20 f., S. 25 f.).  Ferner 
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sollen die Schüler*innen schriftliche Kommunikation auf unterschiedliche Weise gestalten kön-

nen (MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 18). In Bezug auf den (frühen) Schriftspracherwerb wird 

außerdem betont, kommunikative Aspekte hinterlassener Spuren wahrzunehmen sowie Spu-

ren in kommunikativer Absicht selbst zu verursachen. Dazu kann beispielsweise auch das Krit-

zeln gezählt werden (MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 40 f.; Schulinterner Lehrplan Schule B, S. 

4). Insbesondere im Förderschwerpunkt KmE, bei dem der Schriftspracherwerbsprozess teils 

verändert oder verzögert ist, kann dies als relevant erachtet werden (Köb & Terfloth, 2021, S. 

26, S. 28). Wie daraus abgeleitet werden kann, sollte kommunikatives Schreiben laut der Vor-

gaben an allen Zeitpunkten im Schriftspracherwerb eine Rolle spielen. Zusätzlich lässt sich 

noch ein weiterer Aspekt in Bezug auf die besonderen Bedarfe im Förderschwerpunkt KmE 

erkennen. So werden verschiedene Schreibwerkzeuge, die in kommunikativen Zusammen-

hängen angewendet werden sollen, eingeschlossen, was sich mit dem Gebrauch alternativer 

Stifte (Kap. 1.6.1) verknüpfen lässt (MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 40 f.; Schulinterner Lehrplan 

Schule B, S. 4). Anzuführen sind auch bestimmte Möglichkeiten, kommunikatives Schreiben 

zu fördern. So wird im schulinternen Kompetenzraster von Schule A vermerkt, dass die Schü-

ler*innen je nach Niveaustufe Kritzelbriefe, Einkaufszetteln, Listen oder Notizen verfassen ler-

nen sollen (S. 2). Dies verweist ebenfalls spezifisch auf kommunikatives Schreiben.  

Die folgenden Ausführungen werden bestimmt von den insgesamt 61 gefundenen Stellen, die 

zwar nicht spezifisch kommunikatives Schreiben aufgreifen, jedoch den Kommunikationsbe-

griff beinhalten (Anhang C. 2). Dies ist in den Ergebnistabellen (Tab. 1 – Tab. 13) in der ersten 

Spalte zusammengefasst. Unterteilt werden können diese Stellen in Stellen, die in mündlichen 

Zusammenhängen oder in schriftlichen Zusammenhängen erscheinen. Außerdem können 

nicht eindeutig zuordenbare Stellen festgehalten werden. Zunächst sind die 15 Stellen, die 

sich in mündlichen Kontexten zeigen, zu thematisieren. Bei diesen stehen Aussagen sowie 

Forderungen, die aus den Bereichen ‚Sprechen und Zuhören‘ stammen oder sich mit Sprache 

beschäftigen, im Vordergrund. Da schriftliche Kommunikation dort allerdings nicht ausge-

schlossen wird, lassen sich diese auch auf das Schreiben sowie die Schriftsprache beziehen. 

So soll Sprache als zentrales Kommunikationsmittel fokussiert werden (MSW NRW (Hrsg.), 

2011, S. 9; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 10; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b, S. 

14). Neben der Realisierung kommunikativer Funktionen soll außerdem die zunehmend 

selbstständige, adressat*innen- sowie zielgerechte Bewältigung kommunikativer Situationen 

gefördert werden (MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 25; MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 32; Sekreta-

riat der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 10; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b, S. 14 f.). Ferner sollen 

die Schüler*innen sprachlich und kommunikativ Handeln sowie die Wirkung ihrer Sprachhand-

lungen einschätzen können (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b, S. 14). Dazu zählt beispiels-

weise Gefühle, Meinungen und Interessen entsprechend kommunikativ ausdrücken zu kön-

nen, was folglich auch schriftlich geschehen könnte (MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 33). Des 
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Weiteren existieren 27 Stellen, die sich konkret auf schriftliche Zusammenhänge konzentrie-

ren. Hierbei ist anzumerken, dass 18 Stellen, die bereits angesprochen wurden (fett gedruckt 

und grau hinterlegt), ebenfalls in Anhang C. 2 einbezogen wurden. Aufgrund der Dopplung der 

Ausführung werden diese jedoch im Folgenden nicht mehr aufgeführt. Stattdessen werden alle 

weiteren entsprechenden Stellen skizziert. So sollen die Schüler*innen die Bedeutung der 

Schriftsprache erfahren und diese als „Mittel des Ausdrucks [und] der Kommunikation“ (Sek-

retariat der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 7) sowie als „kulturelle[…] Kommunikationsform“ (MSW 

NRW (Hrsg.), 2011, S. 16) verstehen, um bewusst mit dieser umgehen zu können (Sekretariat 

der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 19). Außerdem wird eine Adressat*innenorientierung beim Schrei-

ben betont, indem unter anderem die Relevanz dieser hervorgehoben wird: „Schreiben ermög-

licht es, räumliche oder zeitliche Entfernungen zwischen Kommunikationspartner[*innen] zu 

überwinden, Kontakte zu erhalten und zu intensivieren sowie Erfahrungen, Erlebnisse und 

Sachverhalte für sich gedanklich zu klären und auch für andere darzulegen“ (MSB NRW 

(Hrsg.), 2021, S. 15). Für den Förderschwerpunkt KmE ist dabei insbesondere eine individuelle 

Betrachtung herauszustellen. Wie in den Unterrichtsvorgaben ‚Sprache und Kommunikation‘ 

für den zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung beschrieben wird, soll ein „erweiter-

tes Verständnis kommunikativer, sprachlicher und schriftsprachlicher Fähigkeiten“ (MSB NRW 

(Hrsg.), 2022b, S. 11) zugrunde gelegt werden, um folglich voraussetzungslos alle Schüler*in-

nen einbeziehen zu können (Sachse, 2020, S. 5; Sachse, 2022, S. 278; Sachse & Bernasconi, 

2024, S. 110). Des Weiteren ist der frühe Schriftspracherwerb, der ebenfalls in den Vorgaben 

aufgegriffen wird, anzumerken. Gemäß dem Lehrplan der Primarstufe sollen grundlegende 

Vorläuferfähigkeiten die Basis für weitere Erwerbsprozesse bilden. Neben der pragmatischen 

Bewusstheit gehört beispielsweise auch eine bewusste Kommunikationsgestaltung, die für 

kommunikatives Schreiben eine Relevanz besitzt, dazu (MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 17). Be-

vor nicht eindeutig zuordenbare Stellen dargestellt werden, ist abschließend auf verschiedene 

Inhalte kommunikativer Förderung zu verweisen. So sollen die Lernenden (non)verbale Kom-

munikationsstrategien kennen, Verstehens- und Verständigungsprobleme in Texten erkennen 

sowie beheben und eigene Urteile in kommunikativ-schriftlichen Kontexten begründen können 

(MSJK NRW (Hrsg.), 2004, S. 38; Schulinterner Lehrplan Schule A, S. 7; Schulinterne Kom-

petenzraster Schule C, S. 4). An all diesen Aspekten kann kommunikatives Schreiben anset-

zen und den Erwerb von Kommunikationskompetenzen im Schriftspracherwerb bei allen Ler-

nenden unterstützen. 19 Stellen lassen sich in dieser Untergliederung nicht eindeutig zuteilen, 

da es in diesen um eine allgemeine Bedeutung geht oder diese im Kontext des Kompetenz-

bereichs ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ beziehungsweise ‚Reflexion über Spra-

che‘ gefunden wurden. Da sich allerdings trotzdem Verbindungen zum kommunikativen 

Schreiben ziehen lassen, wurden diese Stellen berücksichtigt. So wird zum Beispiel die Ver-

mittlung kommunikativer Bedeutung von Sprache hervorgehoben (Sekretariat der KMK 
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(Hrsg.), 2022a, S. 6). Im Deutschunterricht sollen Voraussetzungen geschaffen werden, um 

unter anderem kommunikativ handlungsfähig zu werden sowie Kommunikationskompetenzen 

zu entwickeln. Dazu lässt sich auch eine Untersuchung gelingender Kommunikation zählen, 

welche ebenfalls gefordert wird (ebd., S. 7; MSJK NRW (Hrsg.), 2004, S. 18; MSB NRW 

(Hrsg.), 2022b, S. 13; Schulinterner Lehrplan Schule F, S. 13; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 

2022b, S. 38). Für Schüler*innen im zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung wird 

Kommunikation des Weiteren noch auf einer anderen Ebene betont (MSB NRW (Hrsg.), 

2022a, S. 25 f.). Kommunikation, die in „enger Wechselwirkung mit der Entwicklung von Kog-

nition […] und sozialem Verhalten [steht]“ (ebd., S. 32), ist „von besonderer Bedeutung für die 

Persönlichkeitsentwicklung“ (ebd., S. 25). Außerdem lässt sich festhalten, dass digitale Tech-

nologien als Kommunikationswerkzeuge herausgestellt werden (Schulinterner Lehrplan 

Schule E, S. 29; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 7; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b, 

S. 9, S. 38). Insbesondere für Schüler*innen, die nicht verbalsprachlich kommunizieren und 

unter anderem digitale Technologien als Mittel der Unterstützten Kommunikation nutzen, wird 

hier eine ‚verbindliche‘ Orientierungsgrundlage geschaffen. Ferner wird erneut die Bedeutung 

einer Kommunikationsförderung für den Personenkreis deutlich. Zuletzt wird an zwei weiteren 

Stellen beschrieben, dass realitätsnahe kommunikative Situationen in verschiedenen persön-

lichen, beruflichen sowie öffentlichen Zusammenhängen im Mittelpunkt stehen sollten (MSW 

NRW (Hrsg.), 2011, S. 16). Dies leitet zu den insgesamt 139 Stellen mit weiter gefassten Be-

griffen und Verbindungsaspekten über.  

Diese sind nach der zugrundeliegenden Definition kommunikativen Schreibens, also ein 

Schreiben in kommunikativer Absicht, das auf Inhalte fokussiert und alltägliche sowie bedeut-

same Anlässe aufgreift, untergliedert. Außerdem wird diese Strukturierung gestützt durch Aus-

führungen von Jechle (1992), der ausdrückt, dass kommunikatives Schreiben in Lehrplänen 

über drei Wege vermittelt wird: 

1. Die Vermittlung von Regeln, Normen und Konventionen, die für kommunikatives 
Schreiben relevant sind, 2. Die Vermittlung der Fähigkeit zur Einschätzung des Lesers 
[/der Leserin] und seiner [/ihrer] spezifischen Merkmale, 3. Die Reflexion über die kom-
munikative Funktion schriftsprachlicher Regeln, Normen und Konventionen“. (S. 78 f.)  

Neben bedeutsamen und alltagsnahen Erfahrungen, stellen ein adressat*innenorientiertes 

Schreiben, die Funktion von Sprache sowie Schrift und die Verständigung sowie das Sprach-

handeln Schwerpunkte der Analyse dar. Vorab ist zu nennen, dass sich einige Stellen doppelt 

zuordnen lassen, wodurch in den Anhängen C. 3 – C. 6 mehr als 139 Stellen zu finden sind. 

Insgesamt 169 Mal werden Stellen der Dokumente beachtet. Somit ergibt sich eine doppelte 

Nutzung von 30 Stellen. Zu Beginn sollen 58 Stellen vorgestellt werden, die sich auf das Sam-

meln vielfältiger, bedeutsamer und alltagsnaher Erfahrungen im gesamten Schriftspracher-

werbsprozess und kommunikatives Schreiben beziehen (Anhang C. 3). Da nach Sachse 
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(2005) der Schriftspracherwerb nicht eindeutig vom frühen Schriftspracherwerb getrennt wer-

den kann (S. 212), werden in diesem Zusammenhang beispielsweise auch Kritzel-Erfahrun-

gen bedacht. So werden an vielen Stellen lebensnahe, kindgerechte, unmittelbare sowie „di-

rekte Lernerfahrungen mit Gebrauchswert“ (MSB NRW (Hrsg.), 2022a, S. 32) akzentuiert 

(ebd., S. 32; MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 11; MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 11, S. 19); Sekre-

tariat der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 6). Ferner sollen biografische und soziokulturelle Bedingun-

gen berücksichtigt werden (MSB NRW (Hrsg.), 2022a, S. 11). Der Unterricht soll sich an indi-

viduell bedeutsamen Interessen der Schüler*innen orientieren und alltagsbezogene Schrei-

bideen aufgreifen (MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 22; MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 19, S. 45; 

Bereich ‚Grundschule‘ Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule A, S. 2). Außerdem sollen die 

Lernenden vielfältige Erfahrungen, die „die kreativen Anlagen entwickeln“ (MSJK NRW (Hrsg.), 

2004, S. 11), mit dem Schreiben und der (digitalen) Schrift machen (MSB NRW (Hrsg.), 2022b, 

S. 19). Sowohl Kritzeleien zur Mitteilung persönlicher Erlebnisse oder Gefühle als auch (stan-

dardisierte) Textformen wie unter anderem Briefe, Einladungen, Aufrufe, Werbungen, Urteils-

texte, Lebensläufe, Einkaufszettel, Listen, Postkarten und Chatnachrichten können von den 

Lernenden verfasst werden (ebd., S. 19; MSJK NRW (Hrsg.), 2004, S. 16, S. 27 ff.; MSW NRW 

(Hrsg.), 2011, S. 23, S. 29; Schulinterner Lehrplan Schule A, Bereich ‚Grundschule‘ S. 2, Be-

reich ‚Hauptschule‘ S. 4, Kompetenzraster ‚Schreiben‘ S. 2; Schulinterner Lehrplan Schule B, 

S. 4 f.; Schulinterne Kompetenzraster Schule C, S. 4, S. 10 f.; Schulinterner Lehrplan Schule 

D, S. 8; Schulinterner Lehrplan Schule E, S. 3, S. 30, S. 34, S. 62, S. 64; Schulinterner Lehr-

plan Schule F, S. 27). Dabei sollen schriftliche Spuren als bedeutungstragend wahrgenommen 

werden (MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 11; Schulinterner Lehrplan Schule B, S. 4). Neben dem 

dem Unterricht, kann kommunikatives Schreiben auch in Klassenarbeiten genutzt werden. 

Schüler*innen in Bildungsgängen der Haupt- und Realschule müssen so unter anderem er-

zählen, informieren und argumentieren (MSJK NRW (Hrsg.), 2004, S. 45 f.; MSW NRW 

(Hrsg.), 2011, S. 34). Ergänzend dazu können das Informieren, Beschreiben, Berichten und 

Appellieren als wichtige Sprachhandlungen dargelegt werden (ebd., S. 16, S. 27; Schulinterner 

Lehrplan Schule E, S. 3, S. 6, S. 34, S. 62). Der dargestellte Einbezug bedeutsamer Schreiban-

lässe, die in den Alltag und in soziale Zusammenhänge integriert sind, entspricht dabei den 

Forschungsergebnissen von Hidi und Boscolo (2007, S. 6), Leßmann (2020, S. 26, S. 57) 

sowie Geyer, Hartinger und Kammermeyer (2014, S. 19), die die Wichtigkeit entsprechender 

Anlässe betonen. Auffällig ist, dass die meisten Stellen, die sich mit der Bedeutsamkeit der 

Schreibanlässe beschäftigen, im Kontext des zieldifferenten Bildungsganges Geistige Ent-

wicklung aufgefunden werden können. In den Bildungsstandards für den Ersten und Mittleren 

Schulabschluss (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b) hingegen finden sich keine Ansatz-

punkte dafür.  
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Weitere 42 Stellen bieten aufgrund der Adressat*innen- sowie Situationsorientierung Verbin-

dungspunkte zu kommunikativem Schreiben (Anhang C. 4). So sollen je nach Leistungsniveau 

verständliche sowie angemessene Texte für bekannte, unbekannte oder abstrakte Leser*in-

nen mit unterschiedlichen Funktionen geplant, verfasst und auf ihre Nachvollziehbarkeit hin 

überprüft sowie überarbeitet werden (ebd., S. 20, S. 23 f., S. 27, S. 30; MSJK NRW, 2004, S. 

11, S. 15; MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 10, S 24 f.; MSB NRW (Hrsg.), 2022b, S. 45; Schulin-

terner Lehrplan Schule A, S. 2, S. 7 f.; Schulinterner Lehrplan Schule B, S. 4; Schulinterner 

Lehrplan Schule C, S. 2, S. 4 f.; Schulinterner Lehrplan Schule E, S. 4; Schulinterner Lehrplan 

Schule F, S. 27; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 13 f.). Außerdem soll die Adressat*in-

nenorientierung als Teil des sozialen Handelns verstanden werden (Sekretariat der KMK 

(Hrsg.), 2022a, S. 14). Zusätzlich sollen die Schüler*innen kommunikative Merkmale hinsicht-

lich des Vertrautheitsgrades des/der Adressat*in sowohl in mündlicher als auch in schriftlicher 

Kommunikation berücksichtigen und sprachlich-rhetorische Mittel in ihren Texten unter Beach-

tung des/der Kommunikationspartner*in verwenden können (MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 9; 

MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 27). Es kann festgehalten werden, dass die angemessene Ein-

schätzung des/der Adressat*in und die Berücksichtigung der Schreibsituation eine relevante 

Bedeutung in den Vorgaben für den Deutschunterricht an KmE-Schulen besitzen (MSW NRW 

(Hrsg.), 2011, S. 14 f.; Schulinterner Lehrplan Schule B, S. 14). Insofern kann auch kommuni-

kativem Schreiben, für das die Adressat*innenorientierung als zentral angesehen wird (Jechle, 

1992, S. 40), eine wichtige Rolle zugewiesen werden. Anders als in den vorangegangenen 

Erklärungen zu den vielfältigen Erfahrungen lässt sich hier kein Dokument als besonders be-

deutsam erachten. Anzumerken ist allerdings, dass in den Richtlinien für den zieldifferenten 

Bildungsgang Geistige Entwicklung (MSB NRW (Hrsg.), 2022a) sowie dem schulinternen 

Lehrplan von Schule D keine spezifische Adressat*innenorientierung im Schreiben vermerkt 

ist.  

Des Weiteren können Stellen anführt werden, die sich mit dem kommunikativen Schreiben 

über die Funktion sowie Wirkung von Schrift verbinden lassen (Anhang C. 5). An insgesamt 

41 Stellen in den Dokumenten wird ausgedrückt, dass eine Bewusstheit für sprachliche Funk-

tionen gefördert werden soll (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a, S. 6). Außerdem sollen die 

Schüler*innen beim Planen, Verfassen und Überarbeiten von Texten unter anderem das 

Schreibziel sowie die Schreibfunktion beachten (ebd., S. 13 f.; MSJK NRW (Hrsg.), 2004, S. 

11; MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 10, S. 16; MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 22; MSB NRW (Hrsg.), 

2022b, S. 45; Schulinterne Kompetenzraster Schule C, S. 1 f., S. 5; Schulinterner Lehrplan 

Schule E, S. 4; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b, S. 20, S. 24). Dazu gehört auch, dass die 

Lernenden produktionsorientierte Texte mit unterschiedlichen Funktionen kennen, beherr-

schen und unterscheiden. Neben informierenden Texten, wie Zeitungsmeldungen, sollen so 

auch analytische, argumentative und persuasive Texten, wie in Beschwerdebriefen, fokussiert 
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werden. Die Lernenden sollen appellieren, berichten, beschreiben, erklären, unterhalten und 

informieren können (MSJK NRW (Hrsg.), 2004, S. 18; MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 24, S. 30 

f.; Schulinterner Lehrplan Schule A Bereich Hauptschule, S. 7; Schulinterner Lehrplan Schule 

C, S. 2; Schulinterner Lehrplan Schule E, S. 12, S. 61, S. 96; Schulinterner Lehrplan Schule 

F, S. 27; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b, S. 23 f.). Ferner sollen auch die Funktion und 

Wirkung von Sprachhandlungen sowie der „Sinn und die Funktion schriftlicher Mitteilungen“ 

(Schulinterner Lehrplan Schule B, S. 13) thematisiert werden, um schriftliche Texte funktional 

gestalten zu können (MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 16; Schulinterner Lehrplan Schule A Bereich 

Hauptschule, S. 4; Schulinterner Lehrplan Schule E, S. 3). Es wird ersichtlich, dass kommuni-

katives Schreiben an diesen Aspekten ansetzen kann. Über Anregungen und Übungen zu die-

sem Bereich kann die Entwicklung eines Verständnisses über die Funktion von Schrift bei den 

Schüler*innen unterstützt werden. Vor allem durch das Aufgreifen alltäglicher sowie konkreter 

Situationen im kommunikativen Schreiben, die für Schüler*innen im zieldifferenten Bildungs-

gang Geistige Entwicklung besonders bedeutsam sind (MSB NRW (Hrsg.), 2022a, S. 32), 

können funktionale Zusammenhänge erfasst werden. Ein Brief an die Parallelklasse oder eine 

Geburtstagskarte für eine Lehrkraft beispielsweise stellen wichtige Anlässe dar, um zu verste-

hen, warum geschrieben werden kann (Valtin, 1993, S. 54, S. 63). Festzuhalten ist, dass in 

den Bildungsstandards (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 

2022b) verhältnismäßig viele Stellen gefunden wurden. In den Richtlinien für den Bildungs-

gang Geistige Entwicklung (MSB NRW (Hrsg.), 2022a) sowie im schulinternen Lehrplan der 

Schule D lassen sich hingegen keine Stellen auffinden. Außerdem ist zu nennen, dass vier 

gefundene Stellen sich nur mit dem Bereich der Sprache und nicht mit der Schrift beschäftigen 

(Anhang B. 5, kursiv gedruckt). Diese können jedoch auf schriftliche Kontexte übertragen wer-

den. 

Zuletzt sind 28 Stellen darzulegen, die sich auf Verständigung und Sprachhandeln, auch in 

schriftlichen Kontexten, beziehen (Anhang C. 6). Laut der Dokumente sollen sich die Schü-

ler*innen mit der „Sprache als Mittel menschlicher Verständigung“ (Sekretariat der KMK 

(Hrsg.), 2022a, S. 6) auseinandersetzen und Schreibfertigkeiten entwickeln, die ihnen eine 

solche Verständigung ermöglichen (ebd., S. 9; MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 11; Sekretariat der 

KMK (Hrsg.), 2022b, S. 12 f.). Sie sollen lernen, sich in unterschiedlichen Lebenssituationen 

unter anderem schriftlich mitzuteilen, die eigene Meinung zu vertreten und Wahrnehmungen 

sowie Empfindungen auszudrücken. Sprachliche Verständigungshandlungen und die Unter-

scheidung dieser in situativen Handlungskontexten stehen im Vordergrund (MSJK NRW 

(Hrsg.), 2004, S. 38; MSW NRW (Hrsg.), 2011, S. 16, S. 18, S. 28; MSB NRW (Hrsg.), 2022a, 

S. 10; Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b, S. 6 f.; Schulinterner Lehrplan Schule A ‚Reflexion 

über Sprache‘, S. 1; Schulinterner Lehrplan Schule B, S. 4, S. 14; Schulinterner Lehrplan 

Schule C, S. 10 f.; Schulinterner Lehrplan Schule F, S. 29). Wie daraus deutlich wird, ist 
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schriftliche Verständigung, zu der auch kommunikatives Schreiben zugeordnet werden kann, 

ein wichtiger Bestandteil der in den Vorgaben gestellten Förderangebote.  

Es lässt sich zusammenfassend herausstellen, dass die Vorgaben für den Deutschunterricht 

an Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt KmE viele Ansatzpunkte für das kommunikative 

Schreiben bieten. Neben Stellen, die sich explizit darauf beziehen lassen, existieren auch Stel-

len, die Verknüpfungspunkte im Kontext von Kommunikation oder anderen Bereichen, wie be-

züglich alltäglicher und bedeutsamer Erfahrungen, einer Adressat*innenorientierung, der 

Funktion von Schrift oder der sprachlichen Verständigung, bieten. Trotzdem stellt kommunika-

tives Schreiben nur einen Bestandteil des Bereichs ‚Schreiben‘ dar, der gleichgestellt neben 

weiteren Kompetenzbereichen steht (MSB NRW (Hrsg.), 2021, S. 14). Diese können das kom-

munikative Schreiben jedoch positiv beeinflussen. Jechle (1992) betont diesbezüglich im Kon-

text kommunikativen Schreibens: „Einen grundlegenden Aspekt der Vermittlung von Konven-

tionen stellt zweifellos der Erwerb der Schreibfertigkeit und Orthografie dar“ (S. 79).  

 

6.2 Dokumentenvergleich und Methodendiskussion 

Bevor in Kap. 7 ein abschließendes Fazit sowie ein Ausblick gegeben werden, sind zunächst 

ein Dokumentenvergleich und eine Methodendiskussion darzustellen. Im Vergleich aller Do-

kumente untereinander ist festzustellen, dass die Bildungsstandards für den Ersten und Mitt-

leren Schulabschluss (Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b) die meisten Stellen beinhalten, an 

denen kommunikatives Schreiben explizit benannt wird. Auch der schulinterne Lehrplan von 

Schule A enthält wie die Bildungsstandards fünf Stellen. Demzufolge ist auszusagen, dass 

keine Abstufung zu erkennen ist. Auch in Bezug auf weitere Stellen enthalten hierarchisch 

höher gestellte Dokumente, wie die Bildungsstandards, nicht bedeutend mehr Ansatzpunkte, 

als hierarchisch niedrigere Dokumente, wie die Lehrpläne. Allerdings ist zu bemerken, dass 

ein Dokumentenvergleich durch mehrere Aspekte erschwert ist. Die verschiedenen Doku-

mente sind unterschiedlich aufgebaut, setzen andere Schwerpunkte und beschäftigen sich in 

anderen Umfängen mit dem Themenbereich ‚Schreiben‘. Außerdem beinhalten manche Do-

kumente die gleichen Aspekte mehrmals, da diese einzeln für verschiedene Jahrgangsstufen 

aufgeführt werden. Andere Dokumente hingegen, die unterschiedlich strukturiert sind, führen 

den Aspekt nur einmal an. Dementsprechend sind Aussagen zur Häufigkeit eingeschränkt in-

terpretierbar. Aus diesen Gründen ist auch ein Vergleich der unterschiedlichen Jahrgangsstu-

fen beziehungsweise Klassen kritisch zu betrachten, zumal schulinterne Lehrpläne häufig nur 

für die Primarstufe vorliegen. Im Vergleich der Bildungsstandards der Primarstufe (Sekretariat 

der KMK (Hrsg.), 2022a) sowie für den Ersten und Mittleren Schulabschluss (Sekretariat der 

KMK (Hrsg.), 2022b) lässt sich aber zeigen, dass kommunikatives Schreiben eine ähnliche 

Rolle spielt, sowohl von der Quantität als auch von der Qualität her. Dabei ist aber anzumer-

ken, dass sich die geforderten Kompetenzen mit zunehmendem Leistungsniveau 
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differenzieren. Dies entspricht den Studienergebnissen von Jechle (1992), der ebenfalls eine 

zunehmende Differenzierung sowie Leser*innenorientierung vermerkt (S. 149). Dies trifft auch 

auf den zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung zu. Kommunikatives Schreiben wird 

hier auf unterschiedlichen Niveaustufen einbezogen (MSB NRW (Hrsg.), 2022b; Kompetenz-

raster ‚Schreiben‘ Schule A; schulinterner Lehrplan Schule B). 

Weitere kritische Aspekte stehen im Zusammenhang mit der Methodendiskussion. So ist fest-

zuhalten, dass es teils eine subjektive Entscheidung war, welche Aspekte welcher Kategorie 

zugeordnet wurden. Auch die zugrundeliegende Definition kommunikativen Schreibens hat die 

Auswahl sowie Zuteilung der Stellen beeinflusst. Außerdem werden manche schulinternen 

Lehrpläne zurzeit überarbeitet, was ebenfalls Effekte auf die Ergebnisse haben könnte. Dar-

über hinaus prägen diese die Ergebnisse, wenn bedacht wird, dass nur vereinzelte schulin-

terne Lehrpläne aufgenommen wurden. Allgemeingültige Rückschlüsse für schulinterne Lehr-

pläne sind so kaum möglich. Eine letzte Limitation ergibt sich aus der Betrachtung von Häu-

figkeiten, die in der Arbeit einen wichtigen Stellenwert haben. Diese sagen nur bedingt etwas 

über die Rolle kommunikativen Schreibens an KmE-Schulen aus. Sie tragen zwar dazu bei, 

festzustellen, inwiefern kommunikatives Schreiben in den Vorgaben verankert ist, allerdings 

beantwortet dies nur einen Teil der übergeordneten Forschungsfrage. Auch die praktische Um-

setzung in der Schule, deren Erfassung die Forschungsfrage endgültig beantworten würde, 

kann durch die Dokumentenanalyse nicht erhoben werden. Da dies jedoch nicht das For-

schungsziel dieser Arbeit ist, ist dies nur als Limitation zu bemerken und als mögliches For-

schungsinteresse in Aussicht zu stellen.  

 

7 Fazit und Ausblick 

In diesem Kapitel wird die Forschungsfrage beantwortet: Welche Rolle spielt kommunikatives 

Schreiben im Schriftspracherwerb an Schulen mit dem Förderschwerpunkt KmE? Ferner wird 

ein Forschungsausblick gegeben. Zur Beantwortung der Frage beschäftigte sich diese Arbeit 

im literaturbasierten Teil zuerst mit dem Schriftspracherwerb. Dieser bezieht sich auf die Ent-

wicklung umfassender literaler, schriftsprachlicher Fähigkeiten (Mehlem, 2024, S. 14) sowie 

den „Erwerb eines von der gesprochenen Sprache unterschiedlichen Codes“ (Sachse, 2022, 

S. 274). Dazu gehört unter anderem, Sprache, die inter- sowie intrapersonale Funktionen er-

füllt, als „wichtigstes zwischenmenschliches Kommunikationsmedium“ (MKFFI NRW (Hrsg.) & 

MSB NRW (Hrsg.), 2018, S. 92) zu erfassen und eine Einsicht in die Bedeutung sowie Ver-

wendung von Schrift zu erlangen (Brügelmann, 1984, S. 64 f.; Lipowski & Schüller, 2019, S. 

35). Anschließend wurde der frühe Schriftspracherwerb, der „all of the reading and writing be-

haviours and understandings that precede and develop into conventional reading and writing“  
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(Erickson & Koppenhaver, 2020, S. 4) meint und sich nicht eindeutig vom Schriftsprachwerb 

abgrenzen lässt (Sachse, 2005, S. 212), vorgestellt. In diesem Zusammenhang wurden au-

ßerdem Kompetenzen, die die Schüler*innen erlernen sollten, skizziert. Insgesamt ist zu be-

tonen, dass sich die Lese- und Schreibförderung als eines der bedeutendsten schulischen 

Bildungsziele erweist (Bergeest & Boenisch, 2019, S. 325). Darauffolgend wurden sowohl Stu-

fenmodelle als auch das Emergent Literacy – Modell sowie das Merge-Modell als Schrift-

spracherwerbsmodelle beschrieben. Insbesondere das Merge-Modell, in dem auch Kinder mit 

Behinderungen einbezogen werden und dass die Kompetenzbereiche ‚Lesen‘, ‚Sprechen/UK‘, 

‚Schreiben‘ und ‚Zuhören/Verständnis‘ als gleichrangig betrachtet, bietet eine Basis dafür, 

kommunikatives Schreiben bei allen Schüler*innen von Beginn an zu fördern (Sachse, 2022, 

S. 278). Daran anschließend wurden Herausforderungen im Schriftspracherwerb bei Schü-

ler*innen mit einer Körperbehinderung dargestellt und der Schriftspracherwerb für Schüler*in-

nen mit eingeschränkten lautsprachlichen Fähigkeiten thematisiert. Neben unterschiedlichen 

Einschränkungen, die unter anderem durch mangelnde Erfahrungen mit Schrift entstanden 

sein können (Bergeest & Boenisch, 2019, S. 326; Weid-Goldschmidt, 1996, S. 208 f.), wurde 

die Bedeutung der Schriftsprache für den Personenkreis herausgestellt. So ermöglicht die 

Schriftsprache, sich differenziert sowie individuell ausdrücken zu können und kann demzufolge 

als „Weg zur unbegrenzten Kommunikation“ (Lemler, n. d., S. 1) angesehen werden (Köster & 

Schwager, 1999, S. 212; Weid-Goldschmidt, 1996, S. 208). Nachdem die Förderung des 

Schriftspracherwerbs im Förderschwerpunkt KmE dargestellt wurde, wurde das kommunika-

tive Schreiben, welches in Forschungskontexten kaum beachtet wird (Kap. 2.2), fokussiert. 

Dieses Schreiben in kommunikativer Absicht, das Inhalte in den Vordergrund stellt und bedeut-

same und alltägliche Anlässe aufgreift, ist für die Schüler*innen von besonderer Relevanz 

(Sachse & Bernasconi, 2025, S. 34 f.; Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017, S. 25). Durch das 

Kommunizieren, das als Grundbedürfnis anzusehen ist, kann unter anderem eine wichtige 

Grundlage für individuelle Selbstbestimmung sowie Integration und Beziehungsaufbau ge-

schaffen werden (Gesellschaft für Unterstützte Kommunikation e.V., n. d., S. 1 f.; Wilken, 2018, 

S. 7). Außerdem wird parallel die Entwicklung der Schriftsprache als Möglichkeit im Rahmen 

Unterstützer Kommunikation gefördert. Wie in den Richtlinien für den zieldifferenten Bildungs-

gang Geistige Entwicklung ausdrückt wird, sind Angebote, die zur Stärkung kommunikativer 

Fähigkeiten beitragen „von besonderer Bedeutung für die Persönlichkeitsentwicklung“ (MSB 

NRW (Hrsg.), 2022a, S. 25). Aus diesen Ausführungen folgend erweist sich die individuell an-

gepasste Förderung kommunikativen Schreibens als bedeutsam für alle Schüler*innen. Es 

kann festgehalten werden, dass kommunikatives Schreiben eine wichtige Rolle im Schrift-

spracherwerb spielt und auch spielen sollte. Schriftsprache und Kommunikation werden mitei-

nander verknüpft und an die besonderen Herausforderungen von Schüler*innen mit dem 
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Förderschwerpunkt KmE angepasst parallel gefördert, wodurch sich erweiterte Möglichkeiten 

für die Schüler*innen ergeben.  

Das Forschungsdesiderat aufgreifend beschäftigte sich der zweite Teil dieser Arbeit mit ver-

schiedenen Dokumenten, die verbindliche Vorgaben für den Deutschunterricht an KmE-Schu-

len stellen. Nach einer Vorstellung der insgesamt 13 Dokumente erfolgte eine systematische 

Dokumentenanalyse, die sich mit der Frage befasste, inwiefern kommunikatives Schreiben in 

den Vorgaben für den Deutschunterricht an Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt KmE 

verankert ist. Es konnte gezeigt werden, dass dieses sowohl explizit benannt wird als auch 

über andere Kontexte, wie das Aufgreifen bedeutsamer und alltagsnaher Erfahrungen, eine 

Adressat*innenorientierung, die Funktion und Wirkung von Schrift sowie Sprache und das Ver-

ständnis und sprachliche Handeln, vermittelt wird. Insofern ist es auf verschiedene Arten in 

den Vorgaben festgehalten, woraus sich entsprechende Rückschlüsse auf die Rolle von die-

sem ziehen lassen. Obwohl nicht geklärt ist, wie die Vorgaben in der Praxis umgesetzt werden 

und somit nicht beantwortet werden kann, welche praktische Rolle das kommunikative Schrei-

ben in den Schulen spielt, lassen sich die Ergebnisse nutzen. Es kann hervorgehoben werden, 

dass kommunikatives Schreiben als Teil des Kompetenzbereichs ‚Schreiben‘ theoretisch ge-

sehen eine wichtige Rolle im Deutschunterricht an KmE-Schulen spielt. Zusammenfassend 

findet sich diese Beantwortung der Forschungsfrage auch in der abschließenden Abb. 7 illus-

triert.  

Perspektivisch gesehen könnte kommunikatives Schreiben deutlicher in den Vorgaben ver-

merkt werden, um der Relevanz von diesem nachzukommen. Kommunikatives Schreiben 

kann insbesondere für Schüler*innen, die Unterstützte Kommunikation nutzen, eine wichtige 

Rolle einnehmen. Es finden sich zwar viele Anknüpfungspunkte dafür, jedoch wird es an ver-

hältnismäßig wenigen Stellen explizit benannt. Um für alle Lehrkräfte eindeutige Richtlinien zu 

bieten, könnte das kommunikative Schreiben an einigen der gefundenen Stellen ausdrücklich 

vermerkt werden. In wissenschaftlichen Zusammenhängen könnte untersucht werden, inwie-

fern die Vorgaben in der Praxis auch umgesetzt werden. Dadurch könnte die Rolle kommuni-

kativen Schreibens spezifischer bestimmt werden. Außerdem könnte qualitativ erforscht wer-

den, welche Bedeutung kommunikatives Schreiben aus der Sicht verschiedener Berufsgrup-

pen an der KmE-Schule besitzt und inwiefern dieses gefördert wird. Des Weiteren könnte ge-

prüft werden, ob kommunikatives Schreiben in verschiedenen Schulstufen sowie in unter-

schiedlichen Leistungsniveaus stärker berücksichtigt wird und woran dies liegen könnte. Dabei 

könnten beispielsweise sowohl Interviews von Lehrkräften als auch schulinterne Lehrpläne 

von mehreren Schulen einbezogen werden. 
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Abb. 7: Die Rolle kommunikativen Schreibens an Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt 

KmE (eigene Darstellung) 
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Anhang A. 3 

Gliederung der Diskussion der Dokumentenanalyse (Abb. 6) 
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Anhang B 

Schulinterne Lehrpläne (anonymisiert) 
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In Überarbeitung:   

Lehrplan Grundschule NRW  

Kompetenzbereich Sprechen und Zuhören 
Kompetenzbereich Am Ende der Schuleingangsphase Am Ende der Klasse 4 
Mit anderen 
sprechen 

-sprechen angemessen hinsichtlich des 
Adressatenkreises und des Inhaltes, 
 
-sprechen an der gesprochenen Standardsprache 
orientiert und verständlich in Hinblick auf Artikulation 
und Inhalt sowie Syntax und Semantik 
 
-formulieren eigene Gesprächsbeiträge unter 
Einhaltung gemeinsam vereinbarter Regeln 
 
- halten angeleitet ritualisierte Gesprächsformen (u. a. 
Streitschlichtungsgespräch) ein 
 
- beschreiben eigene Gefühle auch unterstützt durch 
visuelle Hilfsmittel (Symbole). 

-sprechen angemessen hinsichtlich des Adressatenkreises und 
des Inhaltes, 
 
-sprechen an der gesprochenen Standardsprache orientiert 
und verständlich in Hinblick auf Artikulation und Inhalt sowie 
Syntax und Semantik 
 
- formulieren eigene Gesprächsbeiträge unter Einhaltung 
gemeinsam vereinbarter Regeln und nehmen Bezug auf 
Gesagtes 
 
-beteiligen sich ergebnisorientiert an unterschiedlichen 
Gesprächsformen (u. a. Streitschlichtungsgespräch, Beratung, 
kooperative Arbeitsformen, Diskussion) und bewerten die 
soziale Interaktion und den inhaltlichen Ertrag, 
 
- beschreiben eigene Gefühle und berücksichtigen 
zunehmend die Perspektive anderer 
Gesprächspartnerinnen und Gesprächspartner 

Vor anderen 
sprechen 

-berichten nachvollziehbar und zusammenhängend von 
eigenen Erlebnissen,  
- erzählen Geschichten sinngemäß nach und setzen 
diese nach eigenen Ideen fort (u. a. gestützt durch 
Gegenstände oder Bilder),  
 
- stellen Texte rezitierend vor (u. a. Reime, Gedichte) 
 
- tragen Anliegen und den eigenen Standpunkt 
angemessen vor und begründen diese, 
 
- wählen adressatenorientiert Sprechstrategien aus 
(Notizen zur Vorbereitung, Fragen stellen und 
beantworten, Rückmeldung annehmen), 
  
- realisieren im szenischen Spiel unterschiedliche 
Sprechweisen rollenadäquat (u. a. Gestik, Mimik, 
Aussprache, Lautstärke, Betonung, Sprechtempo) 
 
- präsentieren Lernergebnisse und verwenden dabei 
Fachbegriffe. 

- berichten nachvollziehbar und zusammenhängend von 
eigenen Erlebnissen,  
- erzählen Geschichten sinngemäß nach und setzen diese 
nach eigenen Ideen fort (u. a. gestützt durch Gegenstände 
oder Bilder),  
 
- stellen Texte vorlesend und rezitierend vor (u. a. Reime, 
Gedichte) 
 
- tragen Anliegen und den eigenen Standpunkt angemessen 
vor und begründen diese, 
 
- wählen adressatenorientiert Sprechstrategien aus (Notizen 
zur Vorbereitung, Fragen stellen und beantworten, 
Rückmeldung annehmen), 
  
- realisieren im szenischen Spiel unterschiedliche 
Sprechweisen rollenadäquat (u. a. Gestik, Mimik, Aussprache, 
Lautstärke, Betonung, Sprechtempo) 
 
- präsentieren Lernergebnisse und verwenden dabei 
Fachbegriffe. 

Zuhörstrategien 
nutzen und 
verstehend 
zuhören 

-identifizieren Einzelinformationen beim Zuhören,  
 
- verknüpfen Informationen beim Zuhören (lokale 
Kohärenz),  
 
- entwickeln ein Verständnis zum Gehörten als Ganzes 
(globale Kohärenz), 
 
 - bauen strategiegeleitet eine Hörerwartung auf 
(Vorwissen aktivieren, eine Hörhaltung einnehmen, sich 
auf Störgeräusche einstellen, sich der Sprachquelle oder 
Person zuwenden), 
 
-wählen gehörte Informationen strategiegeleitet aus 
(den Hörauftrag beachten, (digitale) Notizen machen, 
Skizze erstellen, wiederholtes Hören),  
- organisieren gehörte Informationen strategiegeleitet 
(Fragen formulieren und beantworten, gezielt 
Nachfragen stellen, passende Strukturhilfen nutzen),  
 
- setzen Strategien ein, um gehörte Informationen zu 
memorieren und zu verstehen (nacherzählen, 
zusammenfassen, visualisieren),  
- begründen die Auswahl von Hörstrategien für das 
Verstehen eines Textes,  

-identifizieren Einzelinformationen beim Zuhören,  
 
- verknüpfen Informationen beim Zuhören (lokale Kohärenz),  
 
- entwickeln ein Verständnis zum Gehörten als Ganzes 
(globale Kohärenz), 
 
 - bauen strategiegeleitet eine Hörerwartung auf (Vorwissen 
aktivieren, eine Hörhaltung einnehmen, sich auf 
Störgeräusche einstellen, sich der Sprachquelle oder Person 
zuwenden), 
 
-wählen gehörte Informationen strategiegeleitet aus (den 
Hörauftrag beachten, (digitale) Notizen machen, Skizze 
erstellen, wiederholtes Hören),  
- organisieren gehörte Informationen strategiegeleitet 
(Fragen formulieren und beantworten, gezielt Nachfragen 
stellen, passende Strukturhilfen nutzen),  
 
- setzen Strategien ein, um gehörte Informationen zu 
memorieren und zu verstehen (nacherzählen, 
zusammenfassen, visualisieren),  
 
- begründen die Auswahl von Hörstrategien für das Verstehen 
eines Textes,  

Anhang B. 1 

Schulinterner Lehrplan/Kompetenzraster Schule A 

 

 Bereich Grundschule & Hauptschule  
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 Kompetenzraster ‚Schreiben‘ 
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 Kompetenzraster ‚Reflexion über Sprache‘ (relevanter Auszug) 
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Anhang B. 2 

Schulinterner Lehrplan Schule B  

 

 Kompetenzraster ‚Kommunikation‘ (relevanter Auszug) 
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 Kompetenzraster ‚Schreiben‘ 
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 Kompetenzraster ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ (relevante Auszüge) 
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Anhang B. 3 

Schulinterne Kompetenzraster Schule C 

 

 Kompetenzraster ‚Schreiben‘ 
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 Kompetenzraster ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ (relevante Auszüge) 
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Kompetenzraster ‚Sprache und Kommunikation‘ (relevante Auszüge) 
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Anhang B. 4 

Schulinterner Lehrplan Schule D 

 

 Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ 
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Anhang B. 5 

Schulinterner Lehrplan Schule E 

 

 Übergeordnete Ziele 
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 Klassenarbeiten 
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 Unterrichtsvorhaben 
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Anhang B. 6 

Schulinterner Lehrplan Schule F 
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 Klasse 2 Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ 
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Klasse 3/4 Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (relevanter Auszug) 

 

 
 

Klasse 3/4 Kompetenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ 
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Anhang C 

Tabellen Diskussion (Kap. 6) 
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Dokumente Stellen 

Bildungsstandards 
Primarstufe der KMK 

 
(Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a) 

„Die Schülerinnen und Schüler verfügen über grundlegende 

Schreibfertigkeiten […] sowie über grundlegende Möglichkeiten des 
Schreibens als Mittel der Kommunikation“ (S. 13). 

„Die Schülerinnen und Schüler schreiben, um zu kommunizieren, 
um Informationen festzuhalten, um Gedanken und Gefühle auszudrü-

cken und um kreativ und gestaltend mit Sprache umzugehen“ (S. 13) 

„Die Schülerinnen und Schüler beherrschen grundlegende 

Schreibfunktionen, sie können Texte zu bekannten Textsorten mit 
einer kommunikativen oder personalen Funktion für [..] bekannte 
Adressat[*innen] verständlich […] formulieren“ (S. 15). 

 

 

 
Bildungsstandards Erster und Mittlerer Schulabschluss der KMK 

 
(Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b) 

Die Schüler*innen können sich mündlich und schriftlich in unter-
schiedlichen Situationen verständigen (S. 6). 
„Die Heranwachsenden lernen […] verschiedene Lebenssituatio-
nen sprachlich zu bewältigen und sich in diesen sowohl mündlich 

als auch schriftlich mitzuteilen“ (S. 7). 
Die Schüler*innen „verfügen über gesicherte Möglichkeiten des 
Schreibens als Mittel der Kommunikation“ (S. 20). 
„Die Schülerinnen und Schüler entwickeln ihre Schreibkompetenz 
weiter und festigen diese zunehmend, um zu kommunizieren, um 

Informationen festzuhalten,  

sich gedanklich mit einem Sachverhalt auseinanderzusetzen und krea-

tiv und gestaltend mit Sprache umgehen zu können“ (S. 20). 

Sie realisieren mit unterschiedlichen Textformen grundlegende 
kommunikative und personale Schreibfunktionen wie beispielsweise 

Ausdrücken und Darstellen (S. 25 f.). 

Die Schüler*innen zeigen eine „grundlegende schriftliche und 

mündliche Kommunikations- und Darstellungsfähigkeit unter Be-
rücksichtigung situativer Anforderungen und Gestaltungsnormen 

[…]“ (S. 6). 
 
 
 

 

Die Schüler*innen können „die kommunikativen Grundfunktionen 
[…] in Texten solcher Textformen realisieren, die eine reflektive Ausei-

nandersetzung mit einem Thema oder Gegenstandsbereich erfordern“  

(S. 20 f.). 

Unterrichtsvorgaben ‚Sprache und Kommunikation‘ für den  
zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung 

 
(MSB NRW (Hrsg.), 2022b) 

„Schreiben dient der situationsüberdauernden Bewahrung von Infor-

mationen, der gedanklichen Auseinandersetzung, der Kommunika-
tion sowie dem kreativen und gestalterischen Umgang mit Sprache“ 

(S. 18). 
Über Schreibfertigkeiten verfügen: Im Präliteral-symbolischen Schrei-

ben sollen Spuren verursacht werden. Dazu gehört das Kritzeln, bei 

dem u.a. (digitale) Schreibwerkzeuge in kommunikativer Absicht 
eingesetzt werden sollen (S. 40 f.). 

 

Anhang C. 1 

Übersicht explizite Stellen zu kommunikativem Schreiben 
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Schulinterner Lehrplan/Kompetenzraster Deutsch Schule A 

Niveaustufe I ‚Texte schreiben‘: „Ich kann Kritzelbriefe verfassen“ 
(Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S.2). 
Niveaustufe V ‚Texte schreiben‘: „Ich kann Einkaufszettel, Listen 
und Notizen schreiben“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 2) 
Niveaustufe VIII ‚Texte schreiben‘: „Ich kann einen Einkaufszettel 
nach Kriterien ordnen und schreiben […] Ich kann einen Kalender 
führen“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 2). 
Niveaustufe I ‚Produktionsorientiertes Schreiben‘: „Ich kann zu ei-
nem bestimmten Thema oder für eine bestimmte Person Kritzel-
briefe verfassen“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 2). 
Niveaustufe I: „Ich kann schriftliche Verständigungsformen unter-
scheiden und in Ansätzen formulieren (Brief, Einladung, Anlei-
tung)“ (Kompetenzraster ‚Reflexion über Sprache‘, S. 1). 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule B 

Vorstufe Spuren/Malen: „Sie nehmen den kommunikativen Aspekt 
hinterlassener Spuren wahr [und produzieren] Spuren in kommu-
nikativer Absicht“ (S. 4) 
Vorstufe Kritzeln: Sie setzen „(digitale) Schreibwerkzeuge in kom-
munikativer Absicht ein“ (S. 4). 
Vorstufe Schemazeichnen: Die Schüler*innen erkennen, „die kom-
munikative Absicht von Schrift“ (S. 5). 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule E 
Die Schüler*innen können „kommunikative Anforderungen verschie-

dener Gesprächssituationen identifizieren und eigene Beiträge situa-
tionsgerecht gestalten“ (S. 4). 

Lehrplan Deutsch für die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSW NRW (Hrsg.), 2011) 

„In dieser Doppeljahrgangsstufe [5/6] steht im Vordergrund, vorhan-

dene Strategien und Gestaltungsmöglichkeiten von schriftlicher 
und mündlicher Kommunikation zu sichern und zu erweitern“ (S. 

18). 
Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘ (Stufe 5/6): Fokus soll auf Kommunika-
tion von geschriebenen Texten, Kommunikationstechniken sowie auf 

mündliche und schriftliche Kommunikation im Kontext ihres Ad-
ressat*innen- und Situationsbezugs und ihrer Intention gelegt wer-

den (S. 21). 
Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘ (Stufe 7/8): Fokus soll auf Kommunika-
tion von geschriebenen Texten, Kommunikationstechniken sowie auf 

mündliche und schriftliche Kommunikation im Kontext ihres Ad-
ressat*innen- und Situationsbezugs und ihrer Intention gelegt wer-

den (S. 25). 
Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘ (Stufe 9/10): Fokus soll auf Kommunika-
tion von geschriebenen Texten, Kommunikationstechniken sowie auf 

mündliche und schriftliche Kommunikation im Kontext ihres Ad-
ressat*innen- und Situationsbezugs und ihrer Intention gelegt wer-

den (S. 30). 
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Dokumente 
Nur in mündlichen  
Zusammenhängen 

In schriftlichen  
Zusammenhängen 

Nicht eindeutig zuordbar 

Bildungsstandards 
Primarstufe der KMK 

 
(Sekretariat der KMK 

(Hrsg.), 2022a) 

Sprache als „zentrales Mittel schuli-

scher und außerschulischer Kommu-

nikation“ (S.10) 

Die Schüler*innen sollen ein Bewusst-

sein für die Bedeutung der Schrift-

sprache für sich und andere entwi-

ckeln: „als Mittel des Ausdrucks [und] 

der Kommunikation […]“ (S. 7). 

„Der Deutschunterricht leistet ei-

nen wichtigen Beitrag […] zur 

Vermittlung von Einsichten in die 

kommunikative […] Bedeutung 

von Sprache“ (S. 6). 

Es sollen „grundlegende kommunika-

tive Situationen in persönlichen, schu-

lischen und öffentlichen Zusammen-

hängen angemessen und adres-

sat[*innen]gerecht bewältigt“ (S. 10) 

werden. 

„Die Schülerinnen und Schüler ver-
fügen über grundlegende Schreibfer-

tigkeiten […] sowie über grundle-
gende Möglichkeiten des Schrei-
bens als Mittel der Kommunikation“ 

(S. 13). 

Im Deutschunterricht sollen Vo-

raussetzungen geschaffen wer-

den, dass Schüler*innen sinnvoll 

mit Sprache umgehen können 

und diese für die Entwicklung ih-

rer kommunikativen und gesell-

schaftlichen Handlungsfähigkeit 

nutzen (S. 7). 

Die Schüler*innen sollen kommunika-

tive Funktionen realisieren (S. 10).  

„Die Schülerinnen und Schüler 
schreiben, um zu kommunizieren, 
um Informationen festzuhalten, um 

Gedanken und Gefühle auszudrücken 

und um kreativ und gestaltend mit 

Sprache umzugehen“ (S. 13) 

Die Schüler*innen sollen Möglich-

keiten kennen lernen, digitale 

Technologien als Werkzeuge zu 

nutzen, mit denen sie kommuni-

zieren können (S. 7). 

 „Im Kompetenzbereich ‚Sprechen und 

Zuhören‘ sind die kommunikativen An-

forderungen von besonderer Bedeu-

tung“ (S. 11). 

„Die Schülerinnen und Schüler be-

herrschen grundlegende Schreibfunk-

tionen, sie können Texte zu bekann-
ten Textsorten mit einer kommuni-
kativen oder personalen Funktion 
für [..] bekannte Adressat[*innen] 
verständlich […] formulieren“ (S. 

15). Eine detailliertere Beschreibung 

zu den Schreibfunktionen befindet 

sich ebenfalls auf Seite 15. 

 

 Die Untersuchung von sprachlicher 

Verständigung eröffnet Einblicke in die 

„Leistungen von Sprache als Kommu-

nikationsmedium und in die Bedingun-

gen ihrer situations-, adressat[*innen] 

und intentionsangemessenen Ver-

wendung. Dies Einblicke bilden die 

Grundlage für einen bewussten Um-

gang mit Sprache beim […] Schrei-

ben“ (S. 19) 

 

 
 

Anhang C. 2 

Übersicht Stellen zum Begriffsbereich ‚Kommunikation‘ 
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Bildungsstandards Erster 
und Mittlerer Schulab-

schluss der KMK 

Gesprochene Sprache gilt als „zentra-

les Mittel schulischer Kommunikation“ 

(S. 14). 

Die Schüler*innen zeigen eine 
„grundlegende schriftliche und 

mündliche Kommunikations- und 
Darstellungsfähigkeit unter Be-
rücksichtigung situativer Anforde-
rungen und Gestaltungsnormen 

[…]“ (S. 6). 

Im Deutschunterricht sind u.a. un-

terschiedliche Formen der Kom-

munikation grundlegend (S. 8). 

Es sollen „grundlegende kommunika-

tive Situationen in persönlichen, schu-

lischen und öffentlichen Zusammen-

hängen angemessen und adres-

sat[*innen]gerecht bewältigt“ (S. 14) 

werden. 

Die Schüler*innen „verfügen über 
gesicherte Möglichkeiten des 
Schreibens als Mittel der Kommuni-
kation“ (S. 20).  

In Bezug auf digitale Medien: Die 

Schüler*innen entwickeln Kom-

petenzen und nutzen digitale 

Technologien als „Werkzeuge der 

Kommunikation“ (S. 9). 

Die Schüler*innen sollen auf gelin-

gende Kommunikation und damit 

auch auf die Wirkung ihres sprachli-

chen Handelns achten (S. 14). 

„Die Schülerinnen und Schüler ent-
wickeln ihre Schreibkompetenz 
weiter und festigen diese zuneh-
mend, um zu kommunizieren, um 

Informationen festzuhalten,  

sich gedanklich mit einem Sachverhalt 

auseinanderzusetzen und kreativ und 

gestaltend mit Sprache umgehen zu 

können“ (S. 20). 

Die Schüler*innen sind sich der 

Leistungen von Sprache als Kom-

munikationsmedium sowie der 

Bedingungen der situations-, ad-

ressat[*innen]- und intentionsan-

gemessen Verwendung bewusst 

(S. 36). 

 
 

(Sekretariat der KMK 
(Hrsg.), 2022b) 

 

Sie sollen kommunikative Funktionen 

realisieren (S. 14f.). 

Die Schüler*innen können „die 
kommunikativen Grundfunktionen 
[…] in Texten solcher Textformen re-
alisieren, die eine reflektive Ausei-

nandersetzung mit einem Thema oder 

Gegenstandsbereich erfordern“  

(S. 20 f.). 

Sie können digitale Technologien 

als „Werkzeuge der Kommunika-

tion“ (S 38) nutzen. 

Im Bereich ‚Sprechen und Zuhören‘ 

sind die kommunikativen Anforderun-

gen von besonderer Bedeutung (S. 

15). 

Sie realisieren mit unterschiedli-
chen Textformen grundlegende 
kommunikative und personale 

Schreibfunktionen wie beispiels-

weise Ausdrücken und Darstellen (S. 

25 f.). 

Sprachliche Verständigung als 

Form des Handelns: Sie untersu-

chen gelingende und misslin-

gende Kommunikation sowie öf-

fentliche und private Kommunika-

tionssituationen (S. 38). 

In kommunikativen Situationen kön-

nen die Schüler*innen im Hinblick auf 

kommunikative Ziele und Gesprächs-

partner*innen bewusst das Register 

wechseln (S. 15). 

  

 
 
 Sie lernen ein Spektrum kommunikati-

ver Situationen „in persönlichen, schu-

lischen und öffentlichen Zusammen-

hängen angemessen und adres-

sat[*innen]gerecht bewältigt“ (S. 14). 

  

 
 

 

Richtlinien Bildungsgang 
Geistige Entwicklung 

(MSB NRW (Hrsg.), 2022a) 

  Gemäß der Ausbildungsordnung 

für sonderpädagogische Förder-

ung fördert der Unterricht u.a. 

Kompetenzen im Entwicklungs-

bereich der Kommunikation  

(S. 25). 
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   „Von besonderer Bedeutung für 

die Persönlichkeitsentwicklung 

sind Angebote, die dazu beitra-

gen, […] kommunikative Fähig-

keiten zu stärken“ (S. 25). 

  Relevant ist die Förderung eigen-

ständiger Kommunikation und In-

teraktion sowie kommunikativer 

Aufnahme-, Verarbeitungs- und 

Darstellungsfähigkeit (S. 26). 

  „Die Förderung der Wahrneh-

mungs-, und Handlungsfähigkeit 

steht in enger Wechselwirkung 

mit der Entwicklung von Kogni-

tion, Kommunikation und sozia-

lem Verhalten“ (S. 32). 

  Kommunikative Kompetenzen 

sollen gefördert werden (S. 38). 

 
 

Unterrichtsvorgaben 
‚Sprache und Kommunika-
tion‘ für den Bildungsgang 

Geistige Entwicklung 
 

(MSB NRW (Hrsg.), 2022b) 

Schüler*innen kommunizieren intenti-

onal (können u.a. Aktivitäten steuern 

sowie zielgerichtet und bewusst han-

deln) (S. 32). 

Die Schüler*innen sollen individuelle 

sprachliche Kompetenzen entwickeln. 

„Ausgehend von einem erweiterten 

Verständnis kommunikativer, sprachli-

cher und schriftsprachlicher Fähigkei-

ten leisten diese einen essenziellen 

Beitrag zur ganzheitlichen Persönlich-

keitsentwicklung“ (S. 11). 

„Die kommunikative Kompetenz 

ist eine der grundlegenden Kom-

petenzen“ (S. 13). 

Kommunikationsverhalten: Die Schü-

ler*innen drücken „persönliche Eigen-

schaften, Gefühle, Meinungen und In-

teressen aus“ (S. 33). 

„Schreiben dient der situationsüber-

dauernden Bewahrung von Informati-

onen, der gedanklichen Auseinander-

setzung, der Kommunikation sowie 

dem kreativen und gestalterischen 

Umgang mit Sprache“ (S. 18). 

 

 Über Schreibfertigkeiten verfügen: Im 

Präliteral-symbolischen Schreiben 

sollen Spuren verursacht werden. 

Dazu gehört das Kritzeln, bei dem u.a. 

(digitale) Schreibwerkzeuge in kom-
munikativer Absicht eingesetzt wer-

den sollen (S. 40 f.). 

 

 
 

Lehrplan Deutsch für die 
Primarstufe in Nordrhein-

Westfalen 
 

(MSB NRW (Hrsg.), 2021) 

 „Schreiben ermöglicht es, räumliche 

oder zeitliche Entfernungen zwischen 

Kommunikationspartner[*innen] zu 

überwinden, Kontakte zu erhalten und 

zu intensivieren sowie Erfahrungen, 

Erlebnisse und Sachverhalte für sich 

gedanklich zu klären und auch für an-

dere darzulegen“ (S. 15). 

 

 „Sofern grundlegende Vorläuferfähig-

keiten [zum Erreichen der fachlichen 

Kompetenzerwartungen] noch nicht 

erworben wurden, müssen diese zu-

nächst aufgebaut werden. [Dazu ge-

hört u.a. die] pragmatische Bewusst-

heit (die Fähigkeit, den eigenen 

Sprachgebrauch in der Kommunika-

tion mit anderen bewusst zu gestal-

ten)“ (S. 17). 
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Lehrplan Deutsch für die 
Hauptschule in 

Nordrhein-Westfalen 

„Sprache als wichtigstes Kommunika-

tionsmittel steht im Fokus des 

Deutschunterrichts […] Beim Erwerb 

von Sprachwissen steht die Funktio-

nalität sprachlicher Phänomene im 

Vordergrund“ (S. 9). 

 Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: 

„Kommunikationsvorgänge kön-

nen im Kontext der Lebenswirk-

lichkeit in Zusammenhänge ge-

stellt werden (S. 16). 

Die Schüler*innen sollen „weitgehend 

selbstständig Kommunikationssituati-

onen unter Berücksichtigung von Ge-

sprächsregeln gestalten“ (S. 25). 

Inhaltsfeld ‚Texte‘: „Bedeutsamkeit 

können Texte [u.a.] […] als Teil einer 

kulturellen Kommunikationsform [ge-

winnen]“ (S. 16). 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: „Im 

Zentrum steht die Bewältigung 

kommunikativer Situationen in 

persönlichen, beruflichen und öf-

fentlichen Zusammenhängen“ (S. 

16). 

 „In dieser Doppeljahrgangsstufe [5/6] 

steht im Vordergrund, vorhandene 
Strategien und Gestaltungsmög-
lichkeiten von schriftlicher und 

mündlicher Kommunikation zu si-
chern und zu erweitern“ (S. 18). 

 

 Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘ (Stufe 

5/6): Fokus soll auf Kommunikation 
von geschriebenen Texten, Kommu-

nikationstechniken sowie auf mündli-

che und schriftliche Kommuni-

 

 
(MSW NRW (Hrsg.), 2011) 

 kation im Kontext ihres Adres-
sat*innen- und Situationsbezugs 
und ihrer Intention gelegt werden (S. 

21). 

 

 Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘ (Stufe 

7/8): Fokus soll auf Kommunikation 
von geschriebenen Texten, Kommu-

nikationstechniken sowie auf mündli-

che und schriftliche Kommunika-
tion im Kontext ihres Adressat*in-
nen- und Situationsbezugs und ih-
rer Intention gelegt werden (S. 25). 

 

 Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘ (Stufe 

9/10): Fokus soll auf Kommunikation 
von geschriebenen Texten, Kommu-

nikationstechniken sowie auf mündli-

che und schriftliche Kommunika-
tion im Kontext ihres Adressat*in-
nen- und Situationsbezugs und ih-
rer Intention gelegt werden (S. 30). 

 

 

Lehrplan Deutsch für die 
Realschule in  

Nordrhein-Westfalen 
 

(MSJK NRW (Hrsg.), 2004) 

 „Die Schülerinnen und Schüler ken-

nen verbale und nonverbale Strate-

gien der Kommunikation […]. Sie er-

kennen Ursachen möglicher Verste-

hens- und Verständigungsprobleme in 

mündlichen wie schriftlichen Texten 

und verfügen über ein Repertoire der 

Korrektur und Problemlösung“ (S. 38). 

„beim Sprachhandeln [soll] die In-

halts- und Beziehungsebene im 

Zusammenhang mit den Grund-

faktoren sprachlicher Kommuni-

kation“ (S. 18) erkannt und be-

achtet werden (z.B. öffentliche 

und private Kommunikationssitu-

ationen). 
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Schulinterner Lehr-
plan/Kompetenzraster 

Deutsch Schule A 

 Jahrgang 5/6: Die Schüler*innen kön-

nen „ihr eigenes Urteil über einen Text 

begründen und in kommunikativen 

Zusammenhängen (Buchkritik, Lese-

empfehlung) erläutern“ (S. 7). 

 

Schulinterner Lehrplan 
Deutsch Schule B 

 Vorstufe Spuren/Malen: „Sie neh-
men den kommunikativen Aspekt 
hinterlassener Spuren wahr [und 
produzieren] Spuren in kommuni-
kativer Absicht“ (S. 4) 

Die Schüler*innen untersuchen 

„sprachliche Merkmale in Bezug 

auf unterschiedliche kommunika-

tive Absichten (z.B. informieren, 

überzeugen)“ (S. 13). 

 Vorstufe Kritzeln: Sie setzen „(digi-
tale) Schreibwerkzeuge in kommu-
nikativer Absicht ein“ (S. 4). 

 

 Vorstufe Schemazeichnen: Die 
Schüler*innen erkennen, „die kom-
munikative Absicht von Schrift“ (S. 
5). 

 

 
 

Schulinterne Kompetenz-
raster Deutsch Schule C 

 Sprachliche Verständigung untersu-

chen: Die Schüler*innen untersuchen 

„sprachliche Merkmale auf ihre Wir-

kungen mit unterschiedlichen kommu-

nikativen Absichten“, berücksichtigen 

„die unterschiedlichen Bedingungen 

mündlicher und schriftlicher Kommu-

nikation beim Sprechen und Schrei-

ben“ und sprechen „über Verstehens- 

und Verständigungsprobleme bei 

Missverständnissen“ (S. 4). 

 

à Teilkompetenzen: U.a. können 

„kommunikative Absichten erkennen 

und nutzen“ (S. 4). 

 

 
 

Schulinterner Lehrplan 
Deutsch Schule E 

 Die Schüler*innen können „kommu-
nikative Anforderungen verschiede-

ner Gesprächssituationen identifizie-

ren und eigene Beiträge situations-
gerecht gestalten“ (S. 4). 

Unterrichtsvorhaben: „Internet-

Kommunikation, Internet-Profile, 

PC-Spiele“ (S. 29).  

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „die Wirkung 

ihres kommunikativen 

Handelns – auch in digita-

ler Kommunikation – ab-

schätzen und Konse-

quenzen reflektieren“ (S. 

29) 

Sie können „Internet-Kommuni-

kation als potenziell öffentliche 

Kommunikation identifizieren […] 

(S. 29) 

Schulinterner Lehrplan 
Deutsch Schule F 

  Sprache und Kommunikation sind 

von grundlegender Bedeutung für 

die kognitive, soziale, emotionale 

Entwicklung und für die Hand-

lungsfähigkeit eines Kindes und 

wesentlicher Bestandteil jeden 

Unterrichts“ (S. 13). 
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Dokumente Stellen 
Bildungsstandards 

Primarstufe der KMK 
 

(Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a) 

„In lebensnahen und kindgerechten Situationen und an bedeutsamen 

Inhalten entwickeln die Schülerinnen und Schüler die Fähigkeit, ge-

sprochene und geschriebene Sprache sach- und situationsangemes-

sen, partner[*innen]bezogen und zielgerecht zu gebrauchen“ (S. 6). 

Richtlinien Bildungsgang Geistige Entwicklung 
(MSB NRW (Hrsg.), 2022a) 

Das Lebensumfeld sowie biografische und soziokulturelle Bedingun-

gen sind in die Ausgestaltung des Unterrichts einzubeziehen (S. 11). 

Das Lebensumfeld sowie biografische und soziokulturelle Bedingun-

gen sind in die Ausgestaltung des Unterrichts einzubeziehen (S. 11). 

„Alle Bildungsangebote zielen auf die Entfaltung des individuellen Ver-

mögens, sich interaktiv mit der Umwelt auseinanderzusetzen und da-

bei planvoll interessengeleitet in realen Lebenssituationen tätig zu 

sein“ (S. 32). 

Schüler*innen sollen „unmittelbare, direkte Lernerfahrungen mit Ge-

brauchswert“ (S. 32) machen. 

 

 

Unterrichtsvorgaben ‚Sprache und Kommunikation‘ für den  
Bildungsgang Geistige Entwicklung 

 
(MSB NRW (Hrsg.), 2022b) 

„Die Schüler*innen erfahren […] Schreiben auf basaler Ebene als per-

sönlich bedeutsam“ (S. 11) 

Schüler*innen „benötigen […] die Möglichkeit im Rahmen des erweiter-

ten Schreibbegriffs Erfahrungen (u.a. auch digital) mit Schrift zu ma-

chen“ (S. 19). 

„Schreibkompetenzen beginnen mit der Erstellung von Kritzeleien und 

Bilder und dienen der Mitteilung von persönlichen Erlebnissen, Gefüh-

len oder Informationen“ (S. 19). 

„Schreibanlässe sollten persönlich bedeutsamen Schreibinteressen 

der Schülerinnen und Schüler entsprechen“ (S. 19).  

Schreibideen und Schreibfreude entwickeln: Sie entwickeln alltagsbe-

zogene Schreibideen (S. 45). 

Lehrplan Deutsch für die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSB NRW (Hrsg.), 2021) 

Es bedarf „insbesondere beim Lesen und Schreibenlernen herausfor-

dernder, bedeutsamer und lebensnaher Situationen“ (S. 11). 

Die Schüler*innen „verfassen Texte mit unterschiedlichen Textfunktio-

nen und individuell bedeutsame Texte“ (S. 22). 

Sie „schreiben freie Texte zu eigenen Interessen und Erlebnissen so-

wie zum Ausdruck eigener Gefühle und Gedanken“ (S. 22). 

 

Lehrplan Deutsch für die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSW NRW (Hrsg.), 2011) 

Kompetenzerwartungen Ende der achten Stufe: Inhaltsfeld ‚Texte‘: Es 

sollen standardisierte Textformen (u.a. Briefe) berücksichtigt werden 

(S. 23). 

Kompetenzerwartungen Ende der zehnten Stufe: Inhaltsfeld ‚Texte‘: Es 

sollen standardisierte Textformen (u.a. Briefe) berücksichtigt werden 

(S. 29). 

Klassenarbeiten: Die Aufgabentypen ‚erzählendes Schreiben‘, ‚infor-

mierendes Schreiben‘ und ‚argumentatives Schreiben‘ (S. 34) lassen 

sich mit dem kommunikativen Schreiben verknüpfen. 

 

Anhang C. 3 

Übersicht weitere Stellen ‚bedeutsame/alltagsnahe/vielfältige Erfahrungen‘ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Anhang C 

 

136 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 

Schulinterner Lehrplan/Kompetenzraster Deutsch Schule A 

Sie „verfassen Texte mit verschiedenen Textfunktionen und individuell 

bedeutsame Texte“ (Bereich Grundschule, S. 2). 

Sie „schreiben freie Texte zu eigenen Interessen und Erlebnissen so-

wie zum Ausdruck eigener Gefühle und Gedanken“ (Bereich Grund-

schule, S. 2). 

„Urteile in mündlicher und schriftlicher Form sachbezogen begründen“ 

(Bereich Hauptschule, S. 4). 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘ (Jahrgang 5/6): Sie können „zu strittigen 

Fragen aus dem eigenen Erfahrungsbereich eigene Standpunkte be-

gründen und in Kommunikationssituationen lösungsorientiert vertreten“ 

(Bereich Hauptschule, S. 8). 

Niveaustufe I ‚Texte schreiben‘: „Ich kann Kritzelbriefe verfassen“ 
(Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S.2). 

Niveaustufe V ‚Texte schreiben‘: „Ich kann Einkaufszettel, Listen 
und Notizen schreiben“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 2) 

Niveaustufe VIII ‚Texte schreiben‘: „Ich kann einen Einkaufszettel 
nach Kriterien ordnen und schreiben […] Ich kann einen Kalender 
führen“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 2). 

Niveaustufe IX ‚Texte schreiben‘: „Ich kann Gefahren, Gefühle und 

Meinungen aufschreiben“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 2). 

 
 
 
 
 
 

Lehrplan Deutsch für die Realschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSJK NRW (Hrsg.), 2004) 

„Es ist […] wichtig, Schreibformen kennen zu lernen, die die kreativen 

Anlagen entwickeln“ (S. 11). 

Sie sollen formalisierte Texte (wie z.B. einen Brief) verfassen und zent-

rale Schreibformen (z.B. appellierende und informierende) beherrschen 

(S. 15f.). Außerdem sollen sie gestaltende Schreibformen nutzen, er-

zählen und kreativ schreiben (S. 16). 

Kompetenzerwartungen Klasse 5/6: „Sie informieren über einfache 

Sachverhalte“ (S. 27). Sie berichten und beschreiben.  

Außerdem formulieren sie ihre eigene Meinung (S. 27) und verfassen 

einfache appellative Texte („z.B. Briefe, Einladungen, Kleinanzeige, Auf-

ruf, Veranstaltungsankündigung“) (S. 28). Sie formulieren persönliche 

Briefe (S. 30). 

Kompetenzerwartungen Klasse 7/8: „Sie informieren über Sachverhalte 

[…] [und] beschreiben einen Vorgang“ (S.27).  

„Sie setzen sich argumentativ mit einem neuen Sachverhalt auseinan-

der (z.B. in einem Leserbrief)“ (S. 27).  

„Sie gestalten appellative Texte (z.B. Werbung)“ (S. 28). 

Kompetenzerwartungen Klasse 9/10: „Sie verwenden beim Schreiben 

eigener Texte gestalterische Mittel des Erzählens planvoll und differen-

ziert“ (S. 26).  

„Sie informieren über komplexe Sachverhalte, über Gesprächsergeb-

nisse und Arbeitsabläufe […] und beschreiben diese vom eigenen oder 

fremden Standpunkt aus“ (S. 27).  

 

„Sie verfassen argumentative Texte […] (z.B. in einem Leserbrief)“ (S. 

27). „Sie nutzen Formen appellativen Schreibens bewusst und situati-

onsangemessen (z.B. […] [für] werbende Texte“ (S. 28). 

Klassenarbeiten: Die folgenden schriftlichen Aufgabentypen können mit 

kommunikativem Schreiben verbunden werden (S. 45 f.): 

Typ 1: erzählen (Jahrgangsstufe 5/6) 

Typ 2: berichten und beschreiben 

Typ 3: Stellung nehmen und argumentieren 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Anhang C 

 

137 

 

 
 Niveaustufe I ‚Produktionsorientiertes Schreiben‘: „Ich kann zu ei-

nem bestimmten Thema oder für eine bestimmte Person Kritzel-
briefe verfassen“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 2). 

Niveaustufe IX ‚Produktionsorientiertes Schreiben‘: „Ich kann mit Un-

terstützung oder Vorlage einen Lebenslauf, ein Bewerbungsschreiben, 

einen Praktikumsbericht erstellen. Ich kann eine Briefkorrespondenz 

aufbauen“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 2). 

Niveaustufe IX ‚Produktionsorientierter Umgang‘: „Ich kann zu Hand-

lungen, Personen, Gedanken Stellung nehmen. Ich kann gestaltend 

mit Texten arbeiten“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 3). 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule B 

Basisstufe: Die Schüler*innen verursachen Spuren, nehmen persönli-

che Spuren wahr, erleben diese sowie Buchstaben als bedeutsam (S. 

4). 

Vorstufe: Sie imitieren den Schreibvorgang beim Kritzeln und ahmen 

Schrift nach („Als-ob-Schreiben“) (S. 4) 

Vorstufe Schemazeichnen: Sie drücken durch „das Gezeichnete Erleb-

nisse, Wünsche und emotionale Befindlichkeiten aus […] [und weisen] 

den Bildern somit eine Bedeutung zu“ (S. 4) 

Methoden und Inhalte Basisstufe/Vorstufe: Kritzelbriefe schreiben, Ge-

meinsame Nachrichten ins Mitteilungsheft schreiben, Erinnerungen 

schriftlich an der Tafel festhalten, spielerisch Schriftstücke (z.B. Ein-

kaufszettel, Terminkalender, Chatnachrichten, Postkarten, Briefe) aus-

füllen, Erzählbücher erstellen (S. 5). 

Methoden und Inhalte Lernstufen VII & VIII: Schriftlich argumentieren 

(u.a. einen Brief schreiben), schriftlich beschreiben (u.a. Wege be-

schreiben), sachlich berichten (u.a. in einem Bericht über ein Ereignis 

informieren) (S. 5 f.). 

Methoden und Inhalte Lernstufen IX & X: Gebrauchstexte verfassen 

(u.a. offizielle Briefe und Emails, schriftlich um Informationen und An-

gebote bitten, sich schriftlich entschuldigen), schriftlich argumentieren,  

 
einen informierenden Text verfassen, einen inneren Monolog oder per-

sönlichen Brief schreiben (S. 6f.). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Schulinterne Kompetenzraster Deutsch Schule C 

Schuleingangsphase Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. „Ein-

kaufslisten, Klassenbriefkasten, Wunschlisten, jahreszeitliche Anlässe, 

[…] evtl. Lerntagebuch“ (‚Schreiben‘, S. 2). 

Klasse 3/4: Über Schreibfertigkeiten verfügen: Teilkompetenz „Der 

Schüler [/die Schülerin] kann ein Anschreiben formal gestalten“ (S. 4), 

z.B. einen Brief, eine Postkarte, eine E-Mail. 

 

à Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. „Einladungen zu Fes-

ten, Grußkarten, Klassenbriefkasten, Freundschaftsbücher“ (‚Schrei-

ben‘, S. 4). 

Klasse 3/4: Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. Schüler*innen-

zeitungen und Infoplakate (‚Schreiben‘, S. 5). 

Schuleingangsphase Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. Ent-

schuldigungen, fächerübergreifender und alltagsintegrierter Einbezug, 

Einkaufzettel, Briefe, Einladungen, Rezepte, Anleitungen, etc. (‚Sprache 

und Sprachgebrauch untersuchen‘, S. 1). 

Klasse 3/4: Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. einen persönli-

chen Brief, ein formelles Schreiben oder eine Einladung (‚Sprache und 

Sprachgebrauch untersuchen‘, S. 4). 
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Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. Kennzeichnungen z.B. von 

Arbeitsmaterialien und Plänen sowie Hilfekarten (‚Sprache und Kommu-

nikation‘, S. 10). 

Anwendungsbeispiele/Vereinbarungen: U.a. Einkaufslisten, Mitteilungs-

heft, Klassenbriefkasten (‚Sprache und Kommunikation‘, S. 11). 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule D 

Aufbau einer Schreibkultur: „Handlungs- und produktionsorientierter Li-

teraturunterricht“ sowie eine „anlassbezogene Gruß- oder Postkarte“ 

(Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 8). 

Intensivierung einer Schreibkultur: U.a. Berichte/Wochenend- und Feri-

enbericht (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 8). 

Ausdifferenzierung einer Schreibkultur: U.a. „Anleitungen (Bedie-

nungs-, Bastel- oder Bauanleitungen / Rezepte), Biografiearbeit (Ich-

Buch Übergang ins Berufsleben)“ (Kompetenzraster ‚Schreiben‘, S. 8). 

 

 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule E 

Kompetenzerwartungen Ende sechste Klasse: „eigene Urteile in münd-

licher und schriftlicher Form sachbezogen begründen“ (S. 3). 

Unterrichtsvorhaben ‚Internet-Kommunikation‘ (Jahrgangsstufe 6): 

Mögliche Inhalte: U.a. „Internetkommunikation untersuchen und cha-

rakterisieren, z.B. in Chats, SMS, WhatsApp usw.“ (S. 30). 

Unterrichtsvorhaben ‚Über Ereignisse berichten‘ (Jahrgangsstufe 6): 

Mögliche Inhalte: U.a. eigene Berichte schreiben und überarbeiten, 

über Sportereignisse/eine Spielenacht/einen Klassentag/ein besonde-

res Ereignis berichten, einen Unfallbericht verfassen, einen Zeitungs-

bericht schreiben (S. 34). 

Unterrichtsvorhaben ‚Beschreiben und Berichten‘ (Jahrgangsstufe 8): 

Mögliche Inhalte: U.a. Verfassen eines Tätigkeitsberichtes oder Tages-

berichtes. Außerdem über besondere Ereignisse sowie Berufe infor-

mieren und berichten (S. 62). 

Unterrichtsvorhaben ‚Zeitung‘ (Jahrgangsstufe 8): Mögliche Inhalte: 

U.a. einen wertenden Zeitungsartikel schreiben (S. 64). 

Klassenarbeiten: Erzählendes Schreiben: U.a. Von Erlebtem erzählen 

(S. 6) 

Klassenarbeiten: Informierendes Schreiben: U.a. „in einem funktiona-

len Zusammenhang sachlich berichten und beschreiben“ (S. 6) sowie 

einen informativen Text verfassen (S. 6).  
 Klassenarbeiten: Argumentierendes Schreiben: U.a. eine Argumenta-

tion zu einem Sachverhalt verfassen (S. 6). 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule F 

‚Schreiben‘ (Klasse 3/4): Sie können „Informationen zusammenfasen, 

Steckbriefe schreiben [sowie] Spielanleitungen [und] Rezepte schrei-

ben“ (S. 27). 
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Dokumente Stellen 

Bildungsstandards 
Primarstufe der KMK 

 
(Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a) 

„Sie verfassen für […] bekannte Leserinnen und Leser adressat[*in-

nen]orientiert einfache Texte […] mit Ausdrucks-, Darstellungs- und Ap-

pellfunktion“ (S. 13). 

„Im Schreibprozess berücksichtigen sie grundlegende Anforderungen 

an Texte im Hinblick auf […] Adressaten, Textfunktion [und] Schreiban-

lass […]“ (S. 13) 

Texte verfassen: „Die Schülerinnen und Schüler […] formulieren Texte 

und beachten dabei allgemeine Textmerkmale, Adressat[*innen], den 

Schreibanlass, Schreibfunktion und Textsorte […]“ (S. 14). 

Die Schüler*innen sollen Sprache als ein „flexibles Instrument sozialen 

Handelns“ (S. 20) wahrnehmen. Dazu gehört auch eine Adressat[*in-

nen]orientierung (S. 20). 

 

 

Bildungsstandards Erster und Mittlerer Schulabschluss der KMK 
 

(Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b) 

Sie verfassen für bekannte und unbekannte Leser*innen adressat[*in-

nen]orientiert Texte zu verschiedenen Textsorten mit Ausdrucks-, Dar-

stellungs- und Appellfunktion (S. 20). 

Texte verfassen: Die Schüler*innen beachten bei der Planung, dem 

Formulieren und Überarbeiten von Texten Adressat*innen, Schreiban-

lass und -funktion (S. 23). Sie können einen ziel-, adressat*innen- und 

situationsbezogenen Text konzipieren und überprüfen (S. 24, S. 27). 

Sie untersuchen Merkmale der Adressat*innenorientierung und be-

schreiben ihre Bedeutung für das angemessene sprachliche Handeln 

(S. 38). 

Sie „beherrschen grundlegende Schreibfunktionen, sie können Texte 

zu unterschiedlichen Textsorten und Funktionen für sich, für auch un-

bekannte und unterschiedliche und abstrakte Adressat[*innen](grup-

pen) verständlich und angemessen formulieren“ (S. 24). Dies bedeutet, 

dass die Schüler*innen (abgrenzend zum ersten Schulabschluss) auch 

an unbekannte und abstrakte Adressat*innen adressieren können sol-

len (S. 27). 

Unterrichtsvorgaben ‚Sprache und Kommunikation‘ für den 
 Bildungsgang Geistige Entwicklung 

Schreibaktivität entwickeln: Die Schüler*innen zeigen „eine Absicht/ei-

nen eigenen Anlass beim Verfassen von […] Texten (als persönlicher 

Ausdruck – u.a. das Hinterlassen von Spuren als adressat[*innen]ori-

entierter, funktionsorientierter, situationsorientierter Text)“ (S. 45).  

(MSB NRW (Hrsg.), 2022b) 
Die Schüler*innen planen und verfassen anlass- und intentionsgebun-

den Texte (S. 46). 

Lehrplan Deutsch für die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSB NRW (Hrsg.), 2021) 

„Damit geschriebene Texte die beabsichtigte Wirkung erzielen können, 

werden beim Schreiben Inhalte auf die Schreibabsichten und auf Ad-

ressatinnen und Adressaten abgestimmt“ (S. 16). 

Die Schüler*innen unterscheiden Merkmale der Schriftlich- und Münd-

lichkeit in digitaler und analoger Kommunikation (zum Beispiel die 

Fremdheit oder Vertrautheit des/der Kommunikationspartner*in) (S. 27).  

 

Anhang C. 4 

Übersicht weitere Stellen ‚adressat*innen-/situationsorientiertes Schreiben‘ 
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Lehrplan Deutsch für die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSW NRW (Hrsg.), 2011) 

„Bei der schriftlichen Textproduktion müssen Schreibende in der Lage 

sein, ihren Text in Übereinstimmung mit Schreibabsicht und -ziel zu 

verfassen. Dabei sollte[n] [u.a.] […] die sprachlich-rhetorischen Mittel 

funktional unter Berücksichtigung des [/der] Adressat[*in] umgesetzt 

werden“ (S. 9). 

Schüler*innen erfahren im Deutschunterricht „in besonderem Maße die 

Bedeutung und Wirkung von Sprache, indem sie lernen, sach-, situa-

tions- und adressat[*innen]orientiert zu sprechen und zu schreiben“ (S. 

10). 

Situationen sowie Adressat*innen sollen angemessen eingeschätzt 

und berücksichtigt werden (S. 14, S. 15). 

Kompetenzerwartungen nach der sechsten Klasse: Inhaltfeld ‚Texte‘ im 

Bereich der Produktion: Die Schüler*innen können „einfache Texte 

nach Muster abhängig von Nutzung, Adressat[*innen] und Medium er-

stellen und überarbeiten (z. B. Brief, Postkarte, Chatbeitrag […])“ (S. 

20). 

Kompetenzerwartungen nach der achten Klasse: Inhaltsfeld ‚Texte‘: 

Die Schüler*innen sollen weitgehend selbstständig Texte nach Muster 

abhängig von Nutzung, Adressat*innen und Medium erstellen sowie 

überarbeiten (z. B. einen Leserbrief) (S. 24). 

Kompetenzerwartungen nach der achten Klasse: Inhaltsfeld ‚Texte‘: 

Sie sollen das eigene Schreib- oder Gesprächsziel ermitteln und 
 Adressat*innen sowie die Situation einschätzen (S. 24). Außerdem sol-

len sie Schreibprodukte u.a. hinsichtlich eines adressat*innengerech-

ten Sprachstils sowie der Nachvollziehbarkeit für Lesende prüfen und 

überarbeiten (S. 25). 

Kompetenzerwartungen nach der zehnten Klasse: Inhaltsfeld ‚Texte‘: 

Die Schüler*innen sollen weitgehend selbstständig Texte nach Muster 

abhängig von Nutzung, Adressat*innen und Medium erstellen sowie 

überarbeiten (z. B. persuasive Texte) (S. 30). 

Kompetenzerwartungen nach der zehnten Klasse: Inhaltsfeld ‚Texte‘: 

Die Schüler*innen sollen das eigene Schreib- oder Gesprächsziel er-

mitteln und Adressat*innen sowie die Situation einschätzen. Außerdem 

sollen sie das passende Medium zuordnen können (S. 30). 

Lehrplan Deutsch für die Realschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSJK NRW (Hrsg.), 2004) 

„Sie sollten sach-, situations- und adressat[*innen]gerecht sprechen 

und schreiben und die Wirkung der Sprache einschätzen können“ (S. 

11). 

Die Schüler*innen sollen Texte entsprechend dem Zweck „adres-

sat[*innen]gerecht gestalten, sinnvoll aufbauen und strukturieren“ (S. 

15). Sie sollen Texte ziel-, adressat*innen und situationsbezogen kon-

zipieren (S. 15). 

‚Reflexion über Sprache‘ (5./6. Klasse): „Die Schülerinnen und Schüler 

erkennen die Abhängigkeit der Verständigung von der Situation (z.B. 

mündlich oder schriftlich, privat oder öffentlich)“ (S. 38). 
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Schulinterner Lehrplan/Kompetenzraster Deutsch Schule A 

Die Schüler*innen setzen Strategien zur Textplanung ein (u.a. Adres-

sat*innenbezug) (S. 2). 

Bereich Hauptschule (Jahrgang 9/10): Die Schüler*innen können „ad-

ressat[*innen]-, situationsangemessen, bildungssprachlich und fach-

sprachlich angemessen formulieren“ (S. 5). 

Inhaltsfeld ‚Texte‘ (Jahrgang 5/6): Sie können „angeleitet mögliche Er-

wartungen und Interessen einer Adressatin bzw. eines Adressaten ein-

schätzen und im Zielprodukt berücksichtigen" (S. 7). 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘ (Jahrgang 5/6): Sie können „Merkmale ge-

sprochener und geschriebener Sprache unterscheiden und situations-

angemessen einsetzen“ (S. 8). 

Kompetenzraster ‚Schreiben‘ (zieldifferenter Bildungsgang Geistige 

Entwicklung): Produktionsorientiertes Schreiben (Niveaustufe I): „Ich 
kann zu einem bestimmten Thema oder für eine bestimmte Per-
son Kritzelbriefe verfassen“ (S. 2). 

 

 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule B 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufe V & VI): Die Schüler*innen 

erstellen und überarbeiten einfache Texte nach Muster (Nutzung, Ad-

ressat*in, Medium) (S. 4). 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufe VII & VIII): Die Schüler*innen 

erstellen und überarbeiten weitgehend selbstständig Texte nach Mus-

ter (Nutzung, Adressat*in, Medium) (S. 4). 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufe VII & VIII): Sie überprüfen und 

überarbeiten „Schreibprodukte (Formalsprache, Adressat[*innen]bezug,  

Nachvollziehbarkeit)“ (S. 4). 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufe IX & X): Die Schüler*innen 

erstellen „selbstständig nach Muster Texte (Nutzung, Adressat[*in], Me-

dium) (S. 4). 

Kompetenzbereich ‚Sprache‘ und ‚Produktion‘ (Lernstufen VII & VIII): 

Die Schüler*innen gestalten „situationsangemessen sprachliche Bei-

träge“ (S. 14). 

 

 

 
 
 

Schulinterne Kompetenzraster Deutsch Schule C 

Schuleingangsphase: Texte situations- und adressat*innengerecht ver-

fassen: „Der Schüler [/Die Schülerin] kann eigene Texte verständlich 

aufschreiben (z.B. Erlebnisse, Gefühle, Bitten, Wünsche und Vorstellun-

gen sowie Aufforderungen und Vereinbarungen)“ (Kompetenzraster 

‚Schreiben‘, S. 2). 

 

à Teilkompetenzen: U.a. „Schreibabsicht, Schreibsituation, Adres-

sat[*innen]- und Verwendungszusammenhang klären“ (S. 2) sowie „ver-

ständlich, strukturiert, adressat[*innen]- und funktionsgerecht schrei-

ben“ (ebd., S. 2). 

Klasse 3/4: Texte situations- und adressat*innengerecht verfassen: Teil-

kompetenzen „Der Schüler [/die Schülerin] kann Texte verständlich, 

strukturiert, adressat[*innen]- und funktionsgerecht schreiben […] und 

auch für eine Veröffentlichung verwenden“ (Kompetenzraster ‚Schrei-

ben‘, S. 5). 

Sprachliche Verständigung untersuchen: 

à Teilkompetenz: U.a. können „sich in unterschiedlichen Situationen 

sprachlich adäquat verhalten [und] Texte situations- und adressat[*in-

nen]bezogen verfassen“ (Kompetenzraster ‚Sprache und Sprachge-

brauch untersuchen‘, S. 4).  

 

Bis zum Ende der sechsten Klasse: Die Schüler*innen können „mündli-

che und schriftliche Texte adressat[*innen]gerecht und funktional ge-

stalten“ (S. 4) sowie die „eigene Positionen schriftlich sowie mündlich 

adressat[*innen]- und situationsangemessen begründen“ (S. 4). 
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Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule E 

Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 5: „Steckbriefe, Suchanzeigen und 

Vorgangsbeschreibungen: In funktionalen Zusammenhängen beschrei-

ben“ (S. 12) 

 

Kompetenzen (U.a.) 

• Die Schüler*innen können „angeleitet mögliche Interessen einer 

Adressatin bzw. eines Adressaten einschätzen und im Zielpro-

dukt berücksichtigen“ (S. 12). 

Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 6: „Internet-Kommunikation, Inter-

net-Profile, PC-Spiele“ (S. 29).  

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „beim Verfassen eines eigenen Textes verschiedene 

Textfunktionen unterscheiden und situationsangemessen einset-

zen“ (S. 29). 

Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 6: „Über Ereignisse berichten“ (S. 

33). 

 

Kompetenzen: U.a. Sie können „beim Verfassen eines eigenen Textes 

verschiedene Textfunktionen unterscheiden und situationsangemessen 

einsetzen“ (S. 33).  
 Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 8: „Beschreiben und Berichten“ 

(S. 61). 

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „aus Aufgabenstellungen konkrete Schreibziele ab-

leiten, Texte planen und zunehmend selbstständig eigene Texte 

adressat[*innen]- und situationsgerecht formulieren“ (S. 61) 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule F 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Klasse 3/4): Texte situations- und  

adressat*innenbezogen verfassen: Die Schüler*innen entwickeln 

Schreibideen und planen eigene Texte wie Briefe und Einladungen (S. 

27). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fett gedruckt und grau hinterlegt = Stellen, in denen es spezifisch um kommunikatives Schreiben geht 
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Dokumente Stellen 

Bildungsstandards 
Primarstufe der KMK 

 
(Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a) 

Aufgabe im Primarbereich: eine grundlegende sprachliche Bildung und 

Bewusstheit von sprachlichen Funktionen und Formen anbahnen/aus-

bauen (S. 6) 

„Sie verfassen für […] bekannte Leserinnen und Leser adressat[*in-

nen]orientiert einfache Texte […] mit Ausdrucks-, Darstellungs- und Ap-

pellfunktion“ (S. 13). 

„Im Schreibprozess berücksichtigen sie grundlegende Anforderungen 

an Texte im Hinblick auf […] Adressaten, Textfunktion [und] Schreiban-

lass […]“ (S. 13) 

Sie „gestalten Texte zielorientiert“ (S. 13). 

Texte verfassen: „Die Schülerinnen und Schüler […] formulieren Texte 

und beachten dabei allgemeine Textmerkmale, Adressat[*innen], den 

Schreibanlass, Schreibfunktion und Textsorte […]“ (S. 14). 

Dafür sollen sie vorab Überlegungen dazu anstellen und den Text ent-

sprechend des Schreibziels, der Schreibabsicht, der Schreibsituation 

sowie der Textfunktion planen und strukturieren (S. 14). 

Kompetenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘: Über 

u.a. die Arbeit an Texten sollen die Schüler*innen Einsicht in die Funk-

tion von Sprache gewinnen (S. 19). 

Bildungsstandards Erster und Mittlerer Schulabschluss der KMK 
 

(Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b) 

Sie verfassen für bekannte und unbekannte Leser*innen adressat[*in-

nen]orientiert Texte zu verschiedenen Textsorten mit Ausdrucks-, Dar-

stellungs- und Appellfunktion (S. 20). 

Texte verfassen: Die Schüler*innen beachten bei der Planung, dem 

Formulieren und Überarbeiten von Texten Adressat*innen, Schreiban-

lass und -funktion (S. 23). Sie können einen ziel-, adressat*innen- und 

situationsbezogenen Text konzipieren und überprüfen (S. 24, S. 27). 

Außerdem beherrschen sie grundlegende Schreibfunktionen (S. 24). 

Sie „beherrschen grundlegende Schreibfunktionen, sie können Texte 

zu unterschiedlichen Textsorten und Funktionen für sich, für auch un-

bekannte und unterschiedliche und abstrakte Adressat[*innen](grup-

pen) verständlich und angemessen formulieren“ (S. 24). 

Kompetenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘: Sie 

können grundlegende Textfunktionen unterscheiden und ihr Wissen für 

das eigene Schreiben […] nutzen (S. 39).  

Unterrichtsvorgaben ‚Sprache und Kommunikation‘ für den Bil-
dungsgang Geistige Entwicklung 

 
(MSB NRW (Hrsg.), 2022b) 

Schreibaktivität entwickeln: Die Schüler*innen zeigen „eine Absicht/ei-

nen eigenen Anlass beim Verfassen von […] Texten (als persönlicher 

Ausdruck – u.a. das Hinterlassen von Spuren als adressat[*innen]ori-

entierter, funktionsorientierter, situationsorientierter Text)“ (S. 45). 

Lehrplan Deutsch für die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen 
(MSB NRW (Hrsg.), 2021) 

Die Schüler*innen „verfassen Texte mit unterschiedlichen Textfunktio-

nen und individuell bedeutsame Texte“ (S. 22). 

Anhang C. 5 

Übersicht weitere Stellen ‚Funktion und Wirkung‘ 
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Lehrplan Deutsch für die Realschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(Ministerium für Schule, Jugend und Kinder des Landes Nord-
rhein-Westfalen (Hrsg.), 2004) 

„Sie sollten sach-, situations- und adressat[*innen]gerecht sprechen 

und schreiben und die Wirkung der Sprache einschätzen können“ (S. 

11). 

‚Reflexion über Sprache‘: Die Schüler*innen sollen grundlegende Text-

funktionen erfassen, „insbesondere Information (z.B. Zeitungsmel-

dung), […], Kontakt (z.B. Beschwerde), Selbstdarstellung (z.B. Tage-

buch) […]“ (S. 18). 

Kompetenzerwartungen nach Stufe 8: „Die Schüler*innen und Schüler 

kennen verschiedene Sprachebenen und Sprachfunktionen in gespro-

chenen und schriftlich verfassten Texten“ (S. 38). 

Schulinterner Lehrplan/Kompetenzraster Deutsch Schule A 

Bereich Hauptschule (Jahrgang 5/6 Produktion): Sie können „mündli-

che und schriftliche Texte funktional gestalten“ (S. 4). 

Inhaltsfeld ‚Texte‘ (Jahrgang 5/6): Sie können „beim Verfassen eines 

eigenen Textes verschiedene Textfunktionen (appellieren, argumentie-

ren, berichten, beschreiben, erklären, informieren) untersuchen und si-

tuationsangemessen einsetzen“ (Bereich Hauptschule, S. 7). 

 

 

 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule B 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufen VII & VIII): Die Schüler*in-

nen beschreiben „Sachverhalte in funktionalen Zusammenhängen (Be-

richte, Beschreibungen etc.)“ (S. 5). 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufen V & VI): Die Schüler*innen 

formulieren angeleitet Beiträge intentionsgerecht (S. 4). 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufen VII & VIII): Sie ermitteln das 

eigene Schreibziel und werten den Text in Hinblick auf dieses aus (S. 

4). 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufen IX & X): Sie ermitteln das 

eigene Schreibziel und ordnen dies dem entsprechenden Medium zu 

(S. 4). 

Kompetenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ (Lern-

stufe I): Die Schüler*innen erkennen „die Wirkung unterschiedlicher 

sprachlicher Mittel (z.B. Entschuldigungen […])“ (S. 13). 

Kompetenzbereich ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ (Lern-

stufe I): Sie verstehen „den Sinn und die Funktion schriftlicher Mittei-

lungen (z.B. Einkaufszettel, Brief, Rezepte)“ (S. 13) 

 

 

 

Lehrplan Deutsch für die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSW NRW (Hrsg.), 2011) 

Schüler*innen erfahren im Deutschunterricht „in besonderem Maße die 

Bedeutung und Wirkung von Sprache, indem sie lernen, sach-, situa-

tions- und adressat[*innen]orientiert zu sprechen und zu schreiben“ (S. 

10). 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: Verständigungs- und Verstehenspro-

zesse, die Funktion und Intentionalität von Sprachhandlungen sowie 

ihre Eingebundenheit in Situationen werden fokussiert (S. 16). 

Inhaltsfeld ‚Texte‘: Die Schüler*innen sollen weitgehend selbstständig 

Texte nach Muster abhängig von Nutzung, Adressat*innen und Me-

dium erstellen sowie überarbeiten (z. B. einen Leserbrief). Sie sollen 

„weitgehend selbstständig informierende, analytische, argumentative 

und produktionsorientierte Texte erstellen“ (S. 24). 

Kompetenzerwartungen Ende der zehnten Klasse (Inhaltsfeld ‚Kom-

munikation‘): Die Schüler*innen sollen „über komplexe Sachverhalte 

und Arbeitsabläufe informieren“ (S. 31) können. 

Inhaltsfeld ‚Texte‘: Die Schüler*innen sollen weitgehend selbstständig 

Texte nach Muster abhängig von Nutzung, Adressat*innen und Me-

dium erstellen sowie überarbeiten (z. B. persuasive Texte). Sie sollen 

„weitgehend selbstständig informierende, analytische, argumentative 

und produktionsorientierte Texte erstellen“ (S. 30). 

Lehrplan Deutsch für die Realschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSJK NRW (Hrsg.), 2004) 

„Sie sollten sach-, situations- und adressat[*innen]gerecht sprechen 

und schreiben und die Wirkung der Sprache einschätzen können“ (S. 

11). 

‚Reflexion über Sprache‘: Die Schüler*innen sollen grundlegende Text-

funktionen erfassen, „insbesondere Information (z.B. Zeitungsmel-

dung), […], Kontakt (z.B. Beschwerde), Selbstdarstellung (z.B. Tage-

buch) […]“ (S. 18). 

Kompetenzerwartungen nach Stufe 8: „Die Schüler*innen und Schüler 

kennen verschiedene Sprachebenen und Sprachfunktionen in gespro-

chenen und schriftlich verfassten Texten“ (S. 38). 
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Schulinterne Kompetenzraster Deutsch Schule C 

Schuleingangsphase: Texte situations- und adressat*innengerecht ver-

fassen: „Der Schüler [/Die Schülerin] kann eigene Texte verständlich 

aufschreiben (z.B. Erlebnisse, Gefühle, Bitten, Wünsche und Vorstellun-

gen sowie Aufforderungen und Vereinbarungen)“ (Kompetenzraster 

‚Schreiben‘, S. 2). 

 

à Teilkompetenzen: U.a. „Schreibabsicht, Schreibsituation, Adres-

sat[*innen]- und Verwendungszusammenhang klären“ (S. 2) sowie „ver-

ständlich, strukturiert, adressat[*innen]- und funktionsgerecht schrei-

ben“ (ebd., S. 2). 

Klasse 3/4: Texte situations- und adressat*innengerecht verfassen: Teil-

kompetenzen „Der Schüler [/die Schülerin] kann Texte verständlich, 

strukturiert, adressat[*innen]- und funktionsgerecht schreiben […] und 

auch für eine Veröffentlichung verwenden“ (Kompetenzraster ‚Schrei-

ben‘, S. 5). 

Schuleingangsphase: Sprachliche Verständigung untersuchen: Die 

Schüler*innen sprechen „über Sinn und Funktion schriftlicher Mitteilun-

gen“ (Kompetenzraster ‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘, S. 

1). 

 

 

 

 

Ende sechste Klasse: Die Schüler*innen können „mündliche und 

schriftliche Texte funktional gestalten“ (S. 3). 

Ende sechste Klasse: Die Schüler*innen können „mündliche und 

schriftliche Texte adressat[*innen]gerecht und funktional gestalten“ (S. 

4) sowie die „eigene Positionen schriftlich sowie mündlich adressat[*in-

nen]- und situationsangemessen begründen“ (S. 4). 

Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 5: „Steckbriefe, Suchanzeigen und 

Vorgangsbeschreibungen: In funktionalen Zusammenhängen beschrei-

ben“ (S. 12) 

 

Kompetenzen (U.a.) 

• Sie können „beim Verfassen eines eigenen Textes verschiedene 

Textfunktionen (appellieren, argumentieren, berichten, beschrei-

ben, erklären, informieren) unterscheiden und situationsange-

messen einsetzen“ (S. 12). 

Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 6: „Internet-Kommunikation, Inter-

net-Profile, PC-Spiele“ (S. 29).  

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „beim Verfassen eines eigenen Textes verschiedene 

Textfunktionen unterscheiden und situationsangemessen einset-

zen“ (S. 29). 
 
 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule E 

Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 6: „Über Ereignisse berichten“  

(S. 33). 

 

Kompetenzen: U.a. Sie können „beim Verfassen eines eigenen Textes 

verschiedene Textfunktionen unterscheiden und situationsangemessen 

einsetzen“ (S. 33). 

Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 8: „Beschreiben und Berichten“ 

(S. 61). 

 

Kompetenzen (u.a.): 

• Sie können „verschiedene Textfunktionen (appellieren, argu-

mentieren, berichten, beschreiben, erklären, informieren) in ei-

genen mündlichen und schriftlichen Texten situationsgerecht 

einsetzen“ (S. 61). 
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 Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 8: „Zeitung + Exkurs ‚Fake News‘“. 

(S. 63). 

 

Kompetenzen (u.a.).: 

• Die Schüler*innen können in „Sachtexten […] verschiedene 

Textfunktionen […] unterscheiden und in ihrem Zusammenwir-

ken erläutern“ (S. 63) 

• Sie können „verschiedene Textfunktionen […] in eigenen münd-

lichen und schriftlichen Texten sachgerecht einsetzen“ (S. 63) 

Unterrichtsvorhaben Jahrgangsstufe 10: „Was heißt schon frei? Spra-

che und Kommunikation“ (S. 95) 

 

Mögliche Inhalte: U.a. verschiedene Funktionen von Sprache kennen 

lernen (S. 96). 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule F 

Texte verfassen (Klasse 2): Die Schüler*innen entwickeln und setzen 

Schreibideen um (zu u.a. Beschreibungen) (S. 20). 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Klasse 3/4): Die Schüler*innen können 

„funktionsgerecht, informativ, unterhaltend, appellierend und kreativ 

schreiben“ (S. 27) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Kursiv gedruckt = Stellen, in denen Sprache anstatt Schrift fokussiert wird 
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Dokumente Stellen 
Bildungsstandards 

Primarstufe der KMK 
 

(Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022a) 

„Sprache als Mittel menschlicher Verständigung“ (S. 6) 

„Schreibfertigkeiten entwickeln und sich mithilfe selbst verfasster Texte 

über Sachverhalte verständigen“ (S. 9) 

Bildungsstandards Erster und Mittlerer Schulabschluss der KMK 
 

(Sekretariat der KMK (Hrsg.), 2022b) 

Die Schüler*innen können sich mündlich und schriftlich in unter-
schiedlichen Situationen verständigen (S. 6). 

„Die Heranwachsenden lernen […] verschiedene Lebenssituatio-
nen sprachlich zu bewältigen und sich in diesen sowohl mündlich 

als auch schriftlich mitzuteilen“ (S. 7). 

Das Fach Deutsch soll u.a. zur Stärkung von Sozialkompetenzen so-

wie einer Verständigungsbereitschaft beitragen (S. 8). 

Die Schüler*innen sollen Schreibfertigkeiten entwickeln und „sich mit-

hilfe selbst verfasster Texte über verschiedene Sachverhalte verständi-

gen“ (S. 12 f.) 

Die Schüler*innen setzen sich mit sprachlicher Verständigung ausei-

nander und nutzen diese gezielt (S. 13). 

Richtlinien Bildungsgang Geistige Entwicklung 
(MSB NRW (Hrsg.), 2022a) 

Die Schüler*innen sollen lernen, die eigene Meinung zu vertreten so-

wie die eigene Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Ausdrucksfähigkeit 

zu entfalten (S. 10).  

Unterrichtsvorgaben ‚Sprache und Kommunikation‘ für den  
Bildungsgang Geistige Entwicklung 

(MSB NRW (Hrsg.), 2022b) 

„Im Mittelpunkte des Unterrichts steht […] Sprache als Verständigungs-

mittel […]“ (S. 11). 

Lehrplan Deutsch für die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen 
(MSB NRW (Hrsg.), 2021) 

Im Mittelpunkt steht u.a. Sprache als Verständigungsmittel (S. 11). 

Lehrplan Deutsch für die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes  
Nordrhein-Westfalen (Hrsg.), 2011) 

Kompetenzbereich ‚Produktion‘: Es geht u.a. um „sprachliches Han-

deln“ (S. 14) 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: Verständigungs- und Verstehenspro-

zesse, die Funktion und Intentionalität von Sprachhandlungen sowie 

ihre Eingebundenheit in Situationen werden fokussiert (S. 16). 

Kompetenzerwartungen Ende der achten Klasse (Inhaltsfeld ‚Spra-

che‘): Das Sprachhandeln in situativen Handlungskontexten wird be-

tont (S. 18). 

Kompetenzerwartungen Ende der zehnten Klasse (Inhaltsfeld ‚Spra-

che‘): Das Sprachhandeln in situativen Handlungskontexten wird be-

tont (S. 28). 

 
 
 

 
 

Lehrplan Deutsch für die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSW NRW (Hrsg.), 2011) 

Kompetenzbereich ‚Produktion‘: Es geht u.a. um „sprachliches Han-

deln“ (S. 14) 

Inhaltsfeld ‚Kommunikation‘: Verständigungs- und Verstehenspro-

zesse, die Funktion und Intentionalität von Sprachhandlungen sowie 

ihre Eingebundenheit in Situationen werden fokussiert (S. 16). 

Kompetenzerwartungen Ende der achten Klasse (Inhaltsfeld ‚Spra-

che‘): Das Sprachhandeln in situativen Handlungskontexten wird be-

tont (S. 18). 

Kompetenzerwartungen Ende der zehnten Klasse (Inhaltsfeld ‚Spra-

che‘): Das Sprachhandeln in situativen Handlungskontexten wird be-

tont (S. 28). 

Lehrplan Deutsch für die Realschule in Nordrhein-Westfalen 
 

(MSJK (Hrsg.), 2004) 

Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, „die sprachlichen Fähigkeiten 

der Schülerinnen und Schüler, d.h. ihre Verstehens-, Ausdrucks- und 

Verständigungsfähigkeit weiterzuentwickeln“ (S. 11). 

‚Reflexion über Sprache‘: Sprache gilt als Mittel der Verständigung. 

Sprachhandeln wird fokussiert (S. 18). 

Kompetenzerwartungen Ender der zehnten Klasse (‚Reflexion über 

Sprache‘): „Sie unterscheiden und reflektieren bei Sprachhandlungen 

Inhalts- und Beziehungsebenen und stellen ihre Sprachhandlungen 

darauf ein“ (S. 38). 

 

Anhang C. 6 

Übersicht weitere Stellen ‚Verständigung und Sprachhandeln‘ 
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Schulinterner Lehrplan/Kompetenzraster Deutsch Schule A 

Jahrgang 5/6: Sie können „eigene Beobachtungen und Erfahrungen 

anderen gegenüber sprachlich angemessen und verständlich darstel-

len“ (S. 8). 
Niveaustufe I: „Ich kann schriftliche Verständigungsformen unter-
scheiden und in Ansätzen formulieren (Brief, Einladung, Anlei-
tung)“ (Kompetenzraster ‚Reflexion über Sprache‘, S. 1). 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule B 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufen V & VI): Die Schüler*innen 

informieren über einfache Sachverhalte (S. 4). 
Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufen VII & VIII): Die Schüler*in-

nen erstellen weitgehend selbstständig „informierende, analytische, ar-

gumentative und produktionsorientierte Texte“ (S. 4). 

Kompetenzbereich ‚Schreiben‘ (Lernstufen IX & X): Die Schüler*innen 

erstellen „selbstständig informierende, analytische, argumentative und 

produktionsorientierte Texte“ (S. 4). 

Kompetenzbereich ‚Sprache‘ und ‚Produktion‘‘ (Lernstufen V & VI): Die 

Schüler*innen unterscheiden „typische Formulierungen des Argumen-

tierens/Appellierens, Erzählens und Informierend“ und setzen diese ein 

(S. 14). 

Kompetenzbereich ‚Sprache‘ und ‚Produktion‘ (Lernstufen IX & X): Die 

Schüler*innen gestalten „selbstständig komplexe Beiträge unter Rück-

griff auf verbale und nonverbale Mittel (MSA [Mittlerer Schulabschluss]: 

differenziert und) intentionsgerecht“ (S. 14).  

Schulinterne Kompetenzraster Deutsch Schule C 

Kompetenzraster ‚Sprache und Kommunikation‘: „Bilder, Symbole und 

Signale zur Verständigung gebrauchen“ (S. 10).  

 

à Teilkompetenz: U.a.  versteht und nutzt Bild- und Symbolinformatio-

nen (S. 10). 

Kompetenzraster ‚Sprache und Kommunikation‘: Die Schüler*innen er-

kennen und nutzen Schreibanlässe im Alltag und finden Ausdrucksfor-

men für unterschiedliche Schreibanlässe (S. 11). 

Schulinterner Lehrplan Deutsch Schule F 

Sie können verständlich und geordnet schreiben (Stichwortzettel) (S. 

27). 

Die Schüler*innen können „Sprachmittel situationsgebunden anwen-

den […] (Begrüßen, Entschuldigen, Argumentieren)“ (S. 29). 

 

 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fett gedruckt und grau hinterlegt = Stellen, in denen es spezifisch um kommunikatives Schreiben geht 
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