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Einleitung
~ochreiben ist die integrativste der vier Fertigkaiund zugleich die am haufigsten im

Unterricht vernachlassigte® — diese Aussagen @gth Bohn 2001, S. 921) habe ich im
Verlauf meines Studiums immer wieder gehort. Stieneiwird gerne in den Bereich
der Hauslibungen ausgelagert und findet nicht inetdoht selbst statt, obwohl vieles
dafur sprache, etwa die Tatsache, dass damit awtbristhe Fertigkeiten, Lesen,
Planungskompetenzen, etc. verbunden sind. Ebensmt&kOman Lernenden, die
Probleme mit dem Schreiben haben, besser helfam sie im Unterrichtskontext auch
schreiben wirden.

Fur die wissenschaftliche Beschéaftigung mit dernr&iben auf dem Niveau B2
habe ich wahrend meiner Praktika im Bereich DeutdshFremdsprache Anregungen
gewonnen. Bei meinem Unterrichtspraktikum am Fagkibe Wissenschaftsdeutsch an
der Universitat Wien im Sommersemester 2011 undhdorein Auslandspraktikum an
der Masaryk Universitat Brno im Wintersemester 20012 habe ich selbst einen
Einblick bekommen, welche Faktoren, Textsorten, Ketanzen, etc. flr das Schreiben
auf den Niveaus B1 und B2 nach dem Gemeinsamermp&igchen Referenzrahmen fir
Sprachen (GERS) wichtig sind und auch Erfahrungeesagmelt, welche
Schwierigkeiten und Probleme v.a. bei Studierendigbei auftreten kdnnen. Weitere
Einblicke in das Thema erhielt ich durch Gespraotie Kolleginnen, die mir auch
zahlreiche Anregungen fur die Integration des Sbbres in den Unterricht geben
konnten und von ihren eigenen Erfahrungen beriehtet

Bei der Festlegung des Themas der Arbeit entsabiechich daher dafir, mich
insbesondere mit dem Niveau B2 nach dem GERS zchbftgen. Das Niveau B2
nach dem GERS ist das Einstiegsniveau fur Studieremchtdeutscher Erstsprache an
Universitaten im deutschsprachigen Raum, d.h. siesen zur Studienzulassung dieses
Sprachniveau nachweisen. Neben einer allgemeinenerslichung, wie die
Schreibfertigkeit auf Niveau B2 in den Lehrwerkdir Deutsch als Fremdsprache
vermittelt und in den DaF-Tests Uberpruft wird,| stdr Fokus der Untersuchung daher
insbesondere auf der Vermittlung von Textsorten Kiathpetenzen fur ein zukinftiges
Studium in D-A-CH liegen.

Es gibt in diesem Bereich einige vorangehende ifgbe Im Bereich der
Vermittlung und Uberprufung der Schreibfertigkeihsbesondere im universitaren
Bereich, gibt es v.a. aus den 1990ern mehrere grdaiine Arbeiten aus

unterschiedlichen Sprachkontexten, auf die im \(drider Arbeit eingegangen wird.



Auch zum Bereich der Lehrwerksanalyse und zur Waotdrung von Tests gibt es schon
Grundlagen, allerdings liegt hier keine umfangrerehArbeit mit diesem speziellen
Fokus vor. Auch gibt es keine umfassende Untersugimehrerer Lehrwerke und DaF-
Tests, in der diese nicht nur hinsichtlich der Vemaung im Unterricht untersucht,
sondern auch mit dem aktuellen Stand der Theoriglighen werden.

Die vorliegende Arbeit mdchte daher diese LuckélisBen. Da in den
bisherigen Arbeiten im Bezug auf die akademischea@kompetenz v.a. Lehrwerke
aus den 1990ern analysiert wurden, sollen hier edlietuLehrwerke herangezogen
werden, die seit dem Jahr 2000 erschienen sinds@len ebenso wie die aktuellen
DaF-Tests allgemein auf die Vermittiung und Ubefpng der Schreibfertigkeit
untersucht werden, aber speziell auch in Bezug aaks Schreiben im
Universitatskontext.

Die zentralen Fragen dafur lauten:

* Welche Textsorten werden in den Lehrwerken undsTieshandelt?
« Werden dabei die Kulturspezifik der Textsorten udds Vorwissen der

Lernenden beachtet?

* Wird Schreiben als Prozess vermittelt und welch#épiiczesse werden dabei
behandelt?
* Auf welche Weise wird die akademische Sprachkonmzete den Lehrwerken

und Tests berucksichtigt?

Es wird dabei von der Hypothese ausgegangen,jmass Lehrwerken nur ein
eingeschranktes Spektrum an Textsorten vorkommudigge Textsorten nur selten
mehrmals und eingehend behandelt werden. Diesethigp® basiert auf der Tatsache,
dass in den DaF-Tests nur wenige Textsorten vdrlaaglen, was rickwirkend auch
auf die Lehrwerke zutreffen kénnte. Zudem wird dasosgegangen, dass das
Vorwissen der Lernenden in Bezug auf Textsortendiadiamit verbundene
Kulturspezifik von Textsorten wenig bis gar niclealshtet wird. Zuletzt wird
angenommen, dass die in der Theorie ausfuhrlicarsunthten Teilprozesse des
Schreibens etwa in den Bereichen Planen, Glied@migieren und Uberarbeiten in

den Lehrwerken und Tests nicht ausreichend bertiukgi werden.

Am Beginn der Untersuchung steht eine Aufarbeitdegtheoretischen Grundlagen

zum Thema: Im 1. Kapitel wird dabei auf die Bereidrextsorten und Textkompetenz



eingegangen und erlautert, wie die EntwicklungTettkompetenz im
muttersprachlichen und im fremd- und zweitsprad¢igic Spracherwerb stattfindet. Im
2. Kapitel werden die Grundlagen zu Schreibfertighehandelt, hierbei werden
Modelle zur Entwicklung dieser vorgestellt sowiedhetische Ansatze zur Vermittlung
der Schreibfertigkeit im DaF-Unterricht. Im 3. Kegdigeht es um die akademische
Sprachkompetenz, hier werden Problembereiche véiali@anenden mit diesem
speziellen Aspekt der Sprachkompetenz und Ansaiz¥ermittlung dieser aufgezeigt.
Auf Basis dieser theoretischen Konzepte erfolgchhelRend die Analyse: Im 4.
Kapitel werden mit Hilfe eines Fragenkatalogs ausddte Lehrwerke in Hinblick auf
die Vermittlung der Schreibfertigkeit analysiergilbereiche sind dabei ,Texte und
Textsorten®, ,Schreiben und Planungs- und Gliedgsanfgaben” sowie ,akademische
Sprachkompetenz®. Im Anschluss daran werden imapit€l die DaF-Tests anhand
ahnlicher Kriterien analysiert. Die Ergebnisse beiflnalysen werden dann im 6.
Kapitel miteinander und auch mit den theoretiscBeundlagen verglichen. In der
Conclusio wird zum Abschluss ein umfassender Ubstiiber die Vermittlung und
Uberprifung der Schreibfertigkeit auf Niveau B2 glegn. Dabei werden Defizite und
Probleme aufgezeigt, etwa, dass die Kulturspegdik Textsorten und Planungs- und
Gliederungsaufgaben stark unterreprasentiert simdl es wird darauf hingewiesen,

welche Verbesserungen in zukinftigen Lehrmatenak@nschenswert waren.



1. Grundlagen zu Textsorten und Textkompetenz
Texte bilden zugleich den Ausgangs- und den Endpu@s Schreibens — Texte

entstehen aus anderen Texten. Daher ist als Ggediaxr eine Untersuchung zur
Schreibfertigkeit zuerst einmal festzustellen, wager ,Text* und ,Textsorte* zu

verstehen ist. Die Bestimmung dieser beiden Begriffi der wissenschaftlichen
Diskussion in Deutsch als Fremdsprache wird im &olign kurz zusammengefasst,
dabei wird auch auf die Kulturspezifik von Textgmrteingegangen. Im Anschluss
daran wird der Begriff der , Textkompetenz* erlaateter den Umgang mit Texten (im
Unterricht) bezeichnet. Dabei wird die Entwicklundieser Kompetenz im

muttersprachlichen wie im fremdsprachlichen Untértribeschreiben, da diese mit der

Schreibfertigkeit zusammenhangt, die in Kapiteehdndelt wird.

1.1 Die Begriffe , Text“ und , Textsorte“

Zu Beginn wird in diesem Kapitel auf die Frage eigangen: Was ist ein Text? Nach
einem Vergleich ausgewahlter Definitionen aus dekuddarliteratur werden die sieben
Textualitatskriterien nach de Beaugrande und Deesslautert und abschlie3end kurz
die Bestimmung des Textbegriffs in der Linguistik. Anschluss daran wird der Frage
nachgegangen, wie sich Texte in Kategorien zusarfassen lassen: Was ist eine
»1extsorte” und wie unterscheidet sie sich von gindextmuster“? Auch sollen dabei

kurz Ansatze zur Klassifizierung von Textsorten gestellt werden, da diese die
Grundlage fur die Behandlung von Textsorten im et bilden. Nicht zu vergessen

ist dabei, dass Textsorten kulturspezifisch sirak wn letzten Kapitel kurz erklart wird,

quasi als Vorausblick auf ein moégliches ProblerdenVermittlung der (akademischen)
Schreibfertigkeit im DaF-Unterricht.

1.1.1 Zur Bestimmung des Begriffs , Text"

In der Alltagssprache wird ein ,Text" Ublicherweiskefiniert als ,eine (schriftlich)
fixierte sprachliche Einheit, die in der Regel melg einen Satz umfasst.” (Brinker
2010, S. 12) Eine &hnlich kurz gehaltene Definit@nsucht auch Bérner, nach ihm ist
ein Text ,[...] eine in sich inhaltlich und sprachlich koharentegbenzte Abfolge
sprachlicher Zeichen mit kommunikativer Funktfo(B6rner und Vogel 1996, S. 1)
Beide Definitionen gehen darauf ein, dass ein Textgendeiner Weise beschrankt ist
(-eine Einheit“ oder eine ,sprachlich begrenzte dlge*), Borners Definition geht Gber

die alltagssprachliche jedoch hinaus, indem er @ielKriterien der Koharenz und der



kommunikativen Funktion anfihrt. Anhand dieser @taeigt sich also, wie komplex
der Begriff des ,Textes” ist. Daher wird im Folgemd zuerst von der
Begriffsbestimmung in der Textlinguistik ausgegamgmd anschlielend wird auf die
sieben Textualitatskriterien von de Beaugrandeassler eingegangen.

In der Textlinguistik gibt es zwei Hauptrichtungedie den Textbegriff
unterschiedlich definieren: Die sprachsystematiaclsgerichtete Textlinguistik geht
vom Satz aus und definiert einen Text als koharéolge von Satzen, Textkoharenz
wird in dieser Richtung als rein grammatisch audgst (vgl. Brinker 2010, S. 13f.). In
der kommunikationsorientierten Textlinguistik dagegvird der Text ,als (komplexe)
sprachliche Handlung® (Brinker 2010, S. 15) verdem da sie sich mit der
kommunikativen Funktion von Texten beschaftigt (vBtinker 2010, S. 15). Diese
beiden unterschiedlichen Anséatze werden im integrnatTextbegriff vereint, da sie als
komplementar zu betrachten sind (vgl. Brinker 2030,16). Dieser Textbegriff wird
folgendermal3en definiert: ,Der Terminus ,Text’ bemmet eine begrenzte Folge von
sprachlichen Zeichen, die in sich koharent ist ael als Ganzes eine erkennbare
kommunikative Funktion signalisiert.” (Brinker 2018. 17) Diese Definition steht der
von Borner und Vogel sehr nahe, wobei hier im Gegemzu deren Definition die
inhaltliche Dimension nicht angesprochen wird.

Wahrend diese textlinguistischen Zugange als Augs@efinition dienen
kénnen, kann man aus ihnen aber keine méglicheterién zur Bestimmung dessen,
was einen Text ausmacht, ablesen. Diese Kriteriarden von de Beaugrande und
Dressler 1981 definiert: Es handelt sich dabei unhd&ion, Koharenz, Intentionalitat,
Akzeptabilitat, Informativitat, Situationalitat unithtertextualitat (vgl. de Beaugrande
und Dressler 1981, S. 3-13). ,Kohasion“ beruht dahkef den grammatischen
Abhangigkeiten innerhalb von Texten (vgl. de Beande und Dressler 1981, S. 3f.),
.Koharenz“ bezeichnet den inhaltichen Zusammenharman Texten (vgl. de
Beaugrande und Dressler 1981, S. 5), ,Intentic@élibezieht sich auf die Einstellung
des Textproduzenten (vgl. de Beaugrande und Dre$8ki, S. 8f.), ,Akzeptabilitat"
dagegen die Einstellung des Rezipienten (vgl. dauBeinde und Dressler 1981, S. 9),
LInformativitat* bezeichnet ,das Ausmal} der Erwént bzw. Unerwartetheit oder
Bekanntheit bzw. Unbekanntheit/Ungewil3heit der dbogenen Textelemente* (de
Beaugrande und Dressler 1981, S. 10f.), ,Situaligitabezieht sich auf Faktoren, die
einen Text in einer Kommunikationssituation reldvarachen (vgl. de Beaugrande und

Dressler 1981, S. 12) und ,Intertextualitat” scBlieh ,betrifft die Faktoren, welche die
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Verwendung eines Textes von der Kenntnis eines oe@éirerer vorher aufgenommener
Texte abhangig macht.” (vgl. de Beaugrande und4$bee4981, S. 12f.) Diese Kriterien
lassen sich in zwei Kategorien einteilen, einesséit textzentrierte (Kohasion und
Koharenz) sowie andererseits verwenderzentriertgerftionalitat, Akzeptabilitét,
Informativitat, Situationalitat und Intertextualifi die sich auf die Aktivitaten der
Textproduzenten und —rezipienten beziehen (vgBeugrande und Dressler 1981, S.
8). Mit Hilfe dieser Kriterien lasst sich die Einhales Textes auf drei Ebenen
feststellen, namlich ,auf pragmatischer, semanésaind synaktischer Ebene” (Feld-
Knapp 2005, S. 40). Schon de Beaugrande und Dresslest genligen diese jedoch zur
Textbestimmung nicht, sie schlagen zusatzlich zseh auch noch drei regulative
Prinzipien vor — Effizienz (bezieht sich auf ,Aufm@ und Anstrengung der
Kommunikationsteilnehmer beim Gebrauch des Texfds"Beaugrande und Dressler
1981, S. 14)), Effektivitat (bezieht sich auf ddrawb er einen starken Eindruck
hinterlaRt und gilnstige Bedingungen zur Erreichugiges Ziels erzeugt® (de
Beaugrande und Dressler 1981, S. 14)) und Angemilesge (bestimmt ,die
Ubereinstimmung eines Textes zwischen seinem Kontest der Art und Weise, wie
die Kriterien der Textualitat aufrecht erhalten desr“ (de Beaugrande und Dressler
1981, S. 14)).

Mit Hilfe dieser Kriterien und Prinzipien lassercts Texte also umfassend
beschreiben. Diese Kriterien sind jedoch nicht ustwitten, z.B. wird eine Erweiterung
um das Kriterium der Kulturalitat von Textsorterrgeschlagen (vgl. Fix 2008, S. 75).
Wahrend sich mit den sieben Kriterien eine textlisgjsche Bestimmung leisten l&sst,
sind diese fir die konkrete Verwendung von TextanUnterricht nicht so relevant,
sondern vielmehr der Begriff der Textsorte, auf idiefolgenden Kapitel eingegangen

wird.

1.1.2 Der Begriff , Textsorte“ und Ansitze zur Textsortenklassifikation

Texte werden auf Grund gewisser textexterner unteraer Merkmale zu Textsorten
geblndelt (vgl. Thurmair 2001, S. 37); Textsortémds,als komplexe sprachliche
Muster* zu verstehen, ,die innerhalb der Sprachgesohaft im Laufe der historisch-
gesellschaftlichen Entwicklung aufgrund kommuniketiBedtrfnisse entstanden sind.”
(Brinker 2010, S. 120)Die Rander der Textsorten sind aber unscharf,rartderem

! Vgl. die Definition Thurmairs, die die Komplexitder Muster nicht betont, dafiir den historisch-
gesellschaftlichen Kontext ausfihrlicher erlautgrextsorten sind musterhafte Auspragungen zur
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auch deshalb, da neben obligatorischen auch fakelthextsortenmerkmale auftreten
konnen (vgl. Thurmair 2001, S. 37).

In der Diskussion herrscht bisher Uneinigkeit daribwie die Begriffe
~rextmuster” und ,Textsorte* voneinander abgrenzbiad (vgl. Venohr 2007, S. 28).
Venohr schlagt vor, dass die Begriffe im Bereich Rezeption zusammenhangen: Der
Rezipient aktiviert bei der Rezeption ein Textmystdas mit einer gewissen
Textmustererwartung verbunden ist, und vergleichh @ktuellen Text mit dieser
Erwartung, anschlieRend ordnet er den Text eingliromten Textsorte zu (vgl. Venohr
2007, S. 28f.).

Es gibt zwei verschiedene Zugangsweisen in dertBedming von Textsorten:
das bottom-up- und das top-down-Verfahren. Im bottgp-Verfahren wird erfasst,
.wie Sprachteilnehmer einzelne Texte (tokens) auidr jeweils dominierender
Merkmale bestimmten Textsorten mit ihren Musteypés) zuordnen* (Fix 2008, S.
69), die Kriterien werden dabei aus den Textexereplaselbst gewonnen (vgl. Fix
2008, S. 69). Beim top-down-Verfahren dagegen wied Textmenge von vorneherein
festgelegt, die Kriterien werden daher ,nicht ausn deinzelnen Textexemplaren
abgeleitet, sondern ,aus theoretischen Verallgeereingen gewonnen und der
Untersuchung vorangestellt* (Fix 2008, S. 70).

In der wissenschaftlichen Textsortenklassifikatipgigt sich historisch eine
Entwicklung ,von Anséatzen, die vorwiegend textimerMerkmale beriicksichtigen, zu
starker kommunikations- und handlungsbezogenentaasghin].“ (Thurmair 2010, S.
284) Die am weitesten verbreitete Klassifikatiogl(vThurmair 2010, S. 288) ist die
von Brinker, der funf verschiedene Textklassen ctulégyt:

- Informationstexte (Nachricht, Bericht, SachbuRkezension,...)

- Appelltexte (Werbeanzeige, Kommentar, Gesetzrait..)

- Obligationstexte (Vertrag, Garantieschein, Gei$pbn)

- Kontakttexte (Danksagung, Kondolenzschreibenchtskarte,...)

- Deklarationstexte (Testament, Ernennungsurkund@rinker 2010, S. 126)

Weitere Kategorien zur Bestimmung von Textsorterd slie Themenentfaltung, die
mediale Spezifizierung und die Spezifizierung deminunikationssituation. Bei der
Untersuchung der Themenentfaltung wird zwischen krij@s/er, narrativer,

explikativer und argumentativer unterschieden (Vgurmair 2010, S. 289).

Losung wiederkehrender kommunikativer Aufgaben lnaden sich in der Sprachgemeinschaft historisch
entwickelt zur Bewdltigung gesellschaftlich komnkativer Aufgaben.” (Thurmair 2010, S. 284)

2 \ienohr nennt dariiber hinaus noch andere Beispiel&lassifizierung der thematischen Progression,
z.B. einfache lineare thematische Progression, dtisaine Progression mit durchlaufendem Thema,
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Im Hinblick auf die mediale Spezifizierung ist vallem die Frage nach dem
Unterschied zwischen mundlichem und schriftlichepraShgebrauch wichtig, da in
vielen Anséatzen Textsorten nur als schriftlichestemden werden, mindliche dagegen
als Gespréachs- oder Diskurstypen oder als kommtimék&attungen (vgl. Thurmair
2010, S. 287). Auch stellt sich hier die Frage, 0B. Briefe, Telefongespréche,
Zeitungsartikel und E-Mails als Textsorten zu kifsdgren sind oder nicht eher als
Kommunikationsformen, da sie nur durch textextekferkmale bestimmt sind (vgl.
Thurmair 2010, S. 285).

In Bezug auf die Kommunikationssituation sind drBereiche wichtig:
Texproduzent und —rezipient, Raum und Zeit sowmgekdilturraumliche Gebundenheit.
Beim Textproduzenten und —rezipienten ist wicht, Texte einen konkreten oder
unbestimmten Adressaten haben (vgl. Thurmair 281@87). Bei Raum und Zeit stellt
sich die Frage nach der raumzeitlichen KoprasemzRmduzent und Rezipient, da sie
sich auf die Gestaltung von Textsorten auswirkt. (Wgurmair 2010, S. 287). Ebenso
hat die kulturrdumliche Gebundenheit Auswirkungehdie Gestaltung und dient daher
als Klassifikationskriterium hinsichtlich der Kommationssituation (Thurmair 2010,
S. 288).

Probleme in der Klassifizierung zeigen sich bei Besige nach Grenzen und
Umfang: ,Ist der Lexikonartikel (wie vielfach in deiteratur) eine Textsorte oder eher
das Lexikon als Ganzes? Ist der Tagebucheintrag €extsorte oder das Tagebuch
selbst?* (Thurmair 2010, S. 286) Auch kann die Detgtheit von
Textsortenbeschreibungen vor Probleme stellenjatiahser dann die Frage stellt, wie
Textsorten und Textsortenvarianten trennscharf mieracheiden waren (vgl. Krause
2009, S. 15).

In der Theorie ist Brinkers Klassifizierung nachxifenktionen umstritten (vgl.
Thurmair 2010, S. 289), sie bietet jedoch einereguAnsatz zur Klassifizierung von
Textsorten nach ihren Aufgaben in der sozialenréktgon, daher ist sie auch als
Grundlage fur den DaF-Unterricht geeignet (vgl.dH€happ 2005, S. 64f.). Dass
Klassifikationen und Untersuchungen von Textsoré@ne wichtige Basis fir den
Unterricht darstellen kdnne, zeigt beispielsweisehadie Untersuchung von Fandrych
und Thurmair (2001), in der 20 Textsorten in lirggisicher und sprachdidaktischer
Hinsicht analysiert werden. Im DaF-Unterricht serel die genaue linguistische

Einteilung von Textsorten und die dabei auftretenBeobleme jedoch nur eine geringe

Progression mit abgeleitetem Thema, Entwickelnsgespaltenen Themas, Progression mit einem
thematischen Sprung; (Venohr 2007, S. 91f)
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Rolle. Viel wichtiger ist die Frage nach der kuttwmlichen Gebundenheit, anders
gesagt der Kulturspezifik von Text(sort)en, auf oiiefolgenden Kapitel eingegangen

wird.

1.1.3 Zur Kulturspezifik von Textsorten

In den 1970ern wurden erste Untersuchungen zur ukggezifik von
Kommunikationsverhalten unternommen, ,bedingt durchine zunehmende
Internationalisierung und die dabei zu beobachtert®mmunikationsprobleme* (ER3er
1997, S. 16). Seit dem Beginn der 1980er Jahre $memen wie ,interkulturelle
Kommunikation®, ,Kulturspezifik von Wissensstrukam und sprachlichem Handeln®
und ,Kulturspezifik von Lehren und Lernen* in der induistischen,
fremdsprachendidaktischen und padagogischen Diskusgeit verbreitet (vgl. ERer
1997, S. 16), ,wobei das jeweilige Forschungsirgeee sowohl die angewandten
Methoden als auch die Fragestellungen bestimmBefE 997, S. 16)

Die erste Untersuchung zur kulturspezifischen &gihreit von Texten wurde
aber schon 1966 von R. Kaplan durchgefuhrt, det ERer ,von einer reziproken
Kausalitdtsbeziehung zwischen Sprache und Kultw{ging]“ (ERBer 1997, S. 24).
Problematisch an seiner Untersuchung ist jedocss éa von der Propositionsstruktur
des sprachlichen Produkts auf zu Grunde liegenakmaster schloss und damit nicht
nur Kultur und Sprache, sondern auch Sprachspeaiftk Kulturspezifik gleichsetzte
(ERer 1997, S. 26). Im Anschluss an Kaplans Anvaitden ,einige wenige kontrastive
und stark sprachsystematisch ausgerichtete Untaregen schriftlicher Texte* (ER3er
1997, S. 26) unternommén.

In diesen Untersuchungen ist fur die Beschreibdegkulturellen Gepragtheit
von Textsorten vor allem die Einbeziehung von demiaund historischen
Einflussfaktoren wichtig (vgl. ERer 1997, S. 81helAso ist der Bezug auf die Umwelt
des Textes zu beachten, was Venohr in der Formekt;ih-Funktion-in-Lebenswelt*
(Venohr 2007, S. 58) zum Ausdruck bringt. Textswdliferenzierung tritt v.a. in
speziellen Bereichen auf (z.B. Politik, Sport, Kilnesrieb), d.h. es handelt sich dabei
um Textsorten, die auch nur flr einen Teil der Mrgprachler relevant sind (vgl.

Adamzik 2009, S. 209). Das zeigt sich auch dahiegehdass sich Untersuchungen zur

% Zentrale Beispiele sind hier etwa ein Vergleich Steukturen wissenschaftlicher Texte im deutschen
und englischsprachigen Raum von Clyne, 1984 (MgerE.997, S. 28-30 ) und die Essays von Galtung
aus 1979 und 1985, in denen er vier wissenschadtitile (,sachsonische, teutonische, gallische und
nipponische Wissenschaft*) annimmt, nach Gewichtgvier intellektuellen Aktivitaten, die
Wissenschaft ausmachen (vgl. ERer 1997, S. 30-34).
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Kulturspezifik in den letzten Jahren v.a. mit denerédch der Fachtextlinguistik
beschaftigen und sich auf den internationalen Wisseaftsaustausch beziehen (vgl.
Venohr 2007, S. 57).

In didaktischer Hinsicht spielen vor allem die ku#ipezifischen Unterschiede in
der semantischen Reichhaltigkeit von Textsortenbbrengen eine wichtige Rolle, da
scheinbar gleichartige Bezeichnungen in unterstibleeh Sprachen nicht unbedingt
den gleichen semantischen Gehalt aufweisen (vgioke2007, S. 210) Ebenso ist in
dieser Hinsicht wichtig, dass die rezeptive Behangdlvon Textsorten nicht ausreicht,
um sie produktiv anwenden zu konnen (vgl. Portméselikas 2002, S. 29). Diese
Thematik, die Textsortenvermittlung, wird im naarsiapitel noch genauer erlautert.

Interessant ist, dass trotz der jahrzehntelangeschongen auch im Jahr 2007
noch kritisiert wird, dass die kulturellen Zusammiénge von Textsorten im
Fremdsprachenunterricht kaum beriicksichtigt undzedgprachliche Textmuster in
Lehrwerken undifferenziert behandelt wirden (vgenghr 2007, S. 17). Damit ist
schon auf Probleme ider Vermittlung der Kulturspezifik verwiesen, dienallem im
Kapitel zur Wissenschaftssprache sowie im empiescheil dieser Arbeit noch eine

zentrale Rolle spielt.

1.2 Die Entwicklung und Vermittlung der Textkompetenz

»1extkompetenz” ist die Kompetenz von Sprachbenutzen Umgang mit Texten.

Diese entwickeln Sprachlernende im Laufe des Spragrbs — auf welche Weise und
welche Komponenten dabei eine wichtige Rolle spielgird im ersten Unterkapitel

»Grundlagen zur Entwicklung der Textkompetenz“ érkl Danach soll noch speziell

die Entwicklung der Textkompetenz im DaF-Unterribbschrieben werden.

1.2.1 Grundlagen zur Entwicklung der Textkompetenz

Zunéchst ist zu klaren, was der Begriff ,Textkongret’ bedeutet und woraus sich
diese Kompetenz zusammensetzt. Im Anschluss dardrawuf die Sondereigenschaften
der schriftichen Kommunikation und die Funktiorr &ehrift eingegangen, da diese im
Zusammenhang mit der Textkompetenz stehen. Dacdgif éin Uberblick tiber das 4-

Quadranten-Modell der Textkompetenz, das den Erdexder erlautert, sowie tber die

Entwicklung der Textkompetenz im Erstsprachenerwerb

* Untersuchungen zu speziellen Aspekten dieser @mudilk finden sich etwa in dem Sammelband von
Fix/Habscheid/Klein (2001) und in einigen Beitragerskiba (2010).
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1.2.1.1 Die Textkompetenz und ihre Komponenten
Portmann-Tselikas definiert Textkompetenz wie folgt

Unter ,Textkompetenz‘ verstehe ich zunéchst dieidi#it, mit Texten rezeptiv

und produktiv umzugehen. Wer lber TextkompetenzZiger kann Texte

eigenstandig lesen und die damit erworbenen Infoomen flr sein weiteres

Denken, Sprechen oder Schreiben nutzen. Textkompetehliel3t auch die

Fahigkeit ein, selber Texte flir andere herzustalleth damit seine Intentionen

verstandlich und adaquat mitzuteilen. (Portmanrika® 2002, S. 14)

Der Begriff bezieht sich auf die von Cummins dedite ,,cognitive-academic language
proficiency”, Portmann-Tselikas und Schmolzer-Egan haben dabei bewusst eine
weiter gefasste Bezeichnung gewahlt (vgl. PortmBseiikas und Schmolzer-Eibinger
2008, S. 8f.).

Die Textkompetenz setzt sich zusammen aus ,Sclenfatrategien und
Techniken, die nétig sind, um den mit textueller nidounikation verbundenen
Anforderungen gerecht zu werden* (Portmann-Tselika802, S. 15), diese
Anforderungen sind je nach Textsorte unterschiadgl. Portmann-Tselikas 2002, S.
15). Die Zusammensetzung der Kompetenz kann noolauge in Teilkompetenzen
untergliedert werden, die sich auf den situativeontéxt des Textes (z.B. soziale
Kompetenz, Erfahrungswerte, kommunikative Kompetennd solchen, die sich auf
den Text selbst beziehen (z.B. sprachliche undlitdeh Kompetenz, inhaltliches
Wissen Uber den Gegenstand) (vgl. Feld-Knapp 28058).

Es zeigt sich, dass die Textkompetenz eine kompmazammengesetzte
Kompetenz ist, in der einige Faktoren unter andaretdem Textproduzenten und dem
Umfeld des Textes zusammenhangen. Wie sich diesepktenz entwickelt, erlautert

das Modell von Portmann-Tselikas und Schmoélzerrigjbr.

1.2.1.2 Das Vier-Quadranten-Modell

Um den Aufbau und die Entwicklung der Textkompetenzbeschreiben, entwickelten
Portmann-Tselikas und Schmolzer-Eibinger das Vieadpanten-Modell. Dieses stiitzt
sich auf die zwei Dimensionen des Sprachgebraudhs) denen das zweitsprachige
Lernen analysiert werden kann, der ,Dimension dextdialitat* und der ,Dimension
der thematischen Orientierung“ (Portmann-Tselikad &chmadlzer-Eibinger 2008, S.
6). Die Dimension der Textualitat erfasst die Imfi@ationsmenge, die eine Person

5 Vgl. dazu auch Portmann-Tselikas und Schmolzeimgéds: ,Es ist eine Kompetenz, die wir vor allem
in der Auseinandersetzung mit Texten und Themem®dren. Sie besteht in der Fahigkeit, sprachbasiert
zu denken und dabei Wissen zu strukturieren — anabhéngig von unmittelbaren Erfahrungen und
Erlebnissen.” (Portmann-Tselikas und Schmélzer+igier 2008, S. 9)
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vermitteln will, denn ,je mehr Information eine Ben in einem Zuge vermitteln will,
desto texthafter wird ihre AuBerung sein miisserstadédhere Anforderungen an
inhaltliche und sprachliche Koharenz muss sie lerill (Portmann-Tselikas und
Schmdlzer-Eibinger 2008, S. 6) Die Dimension denthtischen Orientierung dagegen
beschreibt, dass mit starkerer Orientierung arkgtrierten Wissensbestanden auch der
Einfluss von vorgepragten Sichtweisen und Begriggigt. Diese zwei Dimensionen
werden als Achsen eines Diagramms verstanden, dass die vier Quadranten

aufweist:
thematizche Orientierung:
Welt des systematisierien Wiszens

3 4

dialogisch textuell
organisiert ‘ durchformt

2

thematische Crientierung
Welt des Alltags

Abb. 1: Die vier Quadranien

Der erste Quadrant umfasst v.a. die mundliche gdkammunikation, also den
Bereich, den Kinder zuerst erlernen und den allenddieen einer Gesellschaft bis zu
einem gewissen Grad teilen. Es ist auch der Bereiehim Fremdsprachenunterricht
fast immer den Anfangerunterricht dominiert (vgbrtPhann-Tselikas und Schmélzer-
Eibinger 2008, S. 6f.). Der zweite Quadrant erfafgnso Sprachgebrauch des Alltags,
allerdings textuell geformten, z.B. ,(mundliche uamdhriftliche) Alltagserzahlungen,
Gute-Nacht-Geschichten,  Trivialliteratur, Zeituregge mit  Alltags- und
Personenbezug, wie sie etwa in Gratiszeitungen Bodevardmedien erscheinen®
(Portmann-Tselikas und Schmoélzer-Eibinger 20087)SDer dritte Quadrant umfasst
Sprachgebrauch, der nicht textuell durchformt isid usich auf strukturierendes,
Ubergreifendes Wissen bezieht (vgl. Portmann-Tasliktnd Schmdlzer-Eibinger 2008,
S. 7). Beispiele dafir waren etwa ,Politiker in Rissionsrunden im Fernsehen,
Experten im Interview, Freunde, die miteinandeh&mpeln, Lehrkrafte, die mit ihren
Klassen zusammen ein Thema erkunden” (Portmannk@isalind Schmolzer-Eibinger
2008, S. 7). Im vierten Quadranten findet sich 8pgabrauch, der durch Textualitat
und auch Orientierung an systematischem Wisseragest, prototypisch dafir sind
Sachtexte, neben schriftliche Texten gehdren aber ®orlesungen und Vortrage dazu

(vgl. Portmann-Tselikas und Schmélzer-Eibinger 2@R87f.).
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Das Vier-Quadranten-Modell dient zur moglichstlst@indigen Erfassung aller
Formen des Sprachgebrauchs. Seine vier Stufenrzeiggleich eine Steigerung der
Komplexitat des Sprachgebrauchs, was fir die Ektuing der Textkompetenz im

Erstsprachenerwerb relevant ist, wie im nachstepit&lagezeigt wird.

1.2.1.3 Die Entwicklung der Textkompetenz im Erstsprachenerwerb

Die Textkompetenz von Erstsprachenlernenden bsidatvor allem im schulischen
Kontext aus, diese ist dabei sprachenspezifisch geisen 2002, S. 44). Allerdings
kommen Kinder schon im vorschulischen Bereich diebkeption mit Textsorten des
zweiten und dritten Quadranten in Kontakt und lardadurch gewisse Denkweisen
und Kommunikationsschemata kennen (vgl. Portmarelikes und Schmolzer-
Eibinger 2008, S. 9).

Im schulischen Kontext erfolgt dann vor allem aucproduktiver Hinsicht der
Zugang zu den héheren Quadranten, wo nicht nuckliche, sondern auch textuelle
Anforderungen vermittelt werden (vgl. Portmann-iksed und Schmolzer-Eibinger
2008, S. 8). Die Schrift bildet dabei im Unterricie¢ Grundlage des Lernens, denn
»Schrift analysiert Sprache” — ,nur in der Schfifind nicht im Sprechen) erscheinen
die Worter als erkennbare, abgetrennte Ganzhefartmann-Tselikas und
Schmodlzer-Eibinger 2008, S. 11f.). Erst dadurclyiammatikalisches Verstandnis
maoglich (vgl. Portmann-Tselikas und Schmolzer-Egein2008, S. 12). Auch lernen
Kinder durch den Schrifterwerb, Worter sicher vemd was sie bezeichnen, zu
unterscheiden, denn Schrift isoliert Sprache. Zuddaubt Schrift, ,Sprachelemente
beliebig zu manipulieren®, etwa ,in den gelaufiggmematischen Darstellungen
grammatischer Strukturen, in Konjugationstabellgimingen und Wortlisten jeder Art*
(Portmann-Tselikas und Schmolzer-Eibinger 2008,23.

Die Entwicklung der Textkompetenz ist im Untertiskreng vorgegeben, denn
die ,Themen werden auch in immer komplexeren uffér@nzierteren Texten
dargeboten, die zunehmend fachsprachlichen Stamdadi Textsortenspezifikationen
gehorchen.” (Portmann-Tselikas 2002, S. 15f.) Wictst dabei, dass die Entwicklung
der Textkompetenz auch Auswirkungen auf die Entluiotx der mindlichen
Kommunikation hat:

Die Fahigkeit, eine Vorlesung zu verstehen, Fadblproe zu erértern, in einem
Gespréach koharent und genau zu formulieren, naldwiobar zu diskutieren,
genaue Erklarungen zu geben - all diese Aktivitétemundlichen Bereich sind
gepragt und beeinflusst von der Erfahrung, wiemitrTexten gemacht haben
[...]. (Portmann-Tselikas 2002, S. 16)
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Zu beachten ist aber, dass der Zugang zu den hoQeradranten schon in der
Erstsprache nicht allen Menschen gegeben ist Raggtmann-Tselikas und Schmoélzer-
Eibinger 2008, S. 8). Dieser Umstand kann zu Probteim Erwerb von Zweit- und

Fremdsprachen fiihren, was im nachsten Kapitel nédteandelt wird.

1.2.2 Textkompetenz im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht
Vorweg soll die Funktion von Texten im DaF-Untentic erlautert werden,

beispielsweise im Hinblick darauf, fir welche Zweckexte eingesetzt werden und wie
deren Auswahl und Einbettung in Lehrkontexte etfolgnschlielend wird auf die

Entwicklung der Textkompetenz in der Fremdspradhgegangen, dabei wird auch die
Beschreibung und den Stellenwert von Textsorten +tkapetenz im Gemeinsamen

Europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen beritkgich

1.2.2.1 Die Funktionen von Texten im Unterricht
Texte bilden die Grundlage des Sprachunterriclesndsprachliche Kommunikation

vollzieht sich in Texten, deshalb ist der Untertidborch Textorientiertheit gepragt.”
(Feld-Knapp 2005, S. 16) Texte sind ,zugleich Mitteg und Ansammlung von
Sprachformen®, Lernende entnehmen ihnen ,Infornmetip Meinungen, Sachverhalte
oder Argumente und realisieren dabei gleichzeitiged sprachlich-situative
Eingebundenheit in die fremde Sprache.” (Meier 2@6L93) Neben der Mitteilungs-
und Informationsfunktion von Texten sind diese &lbem als Muster wichtig (vgl.
Venohr 2007, S. 18).

Texte, die im Unterricht verwendet werden, sollenallem prototypisch fur die
Textsorte sein, ,sie sollten verschiedene Texteam@rasentieren und im Unterricht
schrittweise nach entsprechenden didaktischen eipanigen eingesetzt werden.” (Feld-
Knapp 2005, S. 17) Fir die Auswahl von Texten stialier vor allem das
Textmusterwissen der Lernenden im Vordergrund, idatg ist, dass sie im Ruckgriff
auf dieses Wissen die Texte in den diskursiven &dreginbetten konnen (vgl. Venohr
2007, S. 205f.).

Bei der Einbettung in Lehrwerke werden Texte negtbnmten
Aufgabenstellungen verbunden, die meist themabsiemntiert sind; die Textsorte spielt
dabei auch fur die Folgehandlungen eine Rolle,etla mogliche Folgetexte (vgl.

Venohr 2007, S. 204). In ,prifungsvorbereitendehriagerken” werden
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immer haufiger die zuvor analysierten Textmustekmale zur aktiven
Anwendung gebracht, z.B. durch das Erarbeiten ggtsortenspezifischem
Textaufbau wie Formulierungsmustern zum Verfassees8riefes Es entsteht
somit ein ,Ergebnistext®, der mit dem ,Zieltext” nglichen wird. (Venohr 2007,
S. 214)

FUr den Einsatz von Texten im Unterricht ergebeh daher folgende textdidaktischen
Konsequenzen:

» Sichtbarmachen von intra- und interkulturell difeenden Textsorten,

» Bericksichtigung diskursiver Zusammenhange innbrbiales Realitatsbereichs
(,Lebenswelt).

* Benennung von Leerstellen in Texten und Textverbarals distinktives
Textsortenmerkmal,

e Zuordnung von Leerstellen als Speicher von Schemad-Diskurswissen in der
Zielsprache sowie

» die Vermittlung textlinguistischer Kategorien zuedthreibung sowie
funktionalen Einordnung von Textsorten unter Nutgder multimodalen
Dimension (Textdesign als ,bildhaftes Prasign&/enohr 2007, S. 357)

Texte haben also im Unterricht neben anderen Fomdati auch eine sehr wichtige
Musterfunktion. Thr Einsatz muss daher von der Reae zur Produktion anleiten und
sowohl die Progression der Sprachkenntnisse als @deg Textsortenwissens

bertcksichtigen.

1.2.2.2 Die Entwicklung der Textkompetenz im DaF-Unterricht

Jede Person bildet ihre Textkompetenz den Anfordgm ihrer Umwelt entsprechend
aus, Ublicherweise ist diese fur unterschiedlicoenBnen der Textwelt unterschiedlich
gut ausgebaut. Lebenslanges Lernen im Bereich@dkdmpetenz tritt auf, wenn etwa
neue Ausbildungen oder ein Berufswechsel neue Aefongen mit sich bringen (vgl.
Portmann-Tselikas 2002, S. 15).

Im Fremd- und Zweitsprachenunterricht wird auf Sahreib- und
Textkompetenz aus dem muttersprachlichen Bereitgebaut, was bei mangelnden
Bildungserfahrungen problematisch sein kann (vgitrRann-Tselikas und Schmolzer-
Eibinger 2008, S. 12f.), wie sich etwa ,im Untehtienit Kindern, Schul-Ungewohnten
oder Analphabeten“ (Portmann-Tselikas und Schméitzeinger 2008, S. 11) zeigt.

Im Unterricht findet dabei die Textsorten- und 8igrachvermittiung als
Zusammenspiel statt (vgl. Thurmair 2010, S. 29® Rkzeptions- und
Produktionssituation ist auf Grund des ,Als-ob #esmdsprachenunterrichts, in dem

Horer/Leser und Sprecher/Schreiber auch Lernefehder sind und das Medium
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Sprache zum Lerngegenstand wird“ (Borner und Va§8b, S. 3) aulderordentlich
komplex. Die Textkompetenz wird in diesem Kontextath den Vergleich von Texten
mit Erwartungsmustern und die dadurch erfolgendedd&nition von Musterwissen
stetig erweitert (vgl. Venohr 2007, S. 33).

Zu Beginn ist es wichtig, dass Lernende versteftass sie auf lange Zeit
hinaus (vielleicht fur immer) in der Fremdsprachié meschréankten sprachlichen
Mitteln auskommen mussen” (Portmann-Tselikas 2802,7), was zur Folge hat, dass
auch ihre Textkompetenz stark eingeschrénkt ig. Teixtkompetenz ist unterschiedlich
je nach Lernergruppe, am geringsten ist sie bed&in und Jugendlichen, daher wird in
deren Unterricht v.a. auf alltdgliche Situationgggangen und es werden nur sehr
einfache Sachtexte ergéanzend verwendet (vgl. Adag@09, S. 207). Fortschritte in
der Textkompetenz werden erzielt durch eine Reduzgevon Defiziten, ,der
sprachlichen(d.h. lexikalischen, grammatischen und Textsoktemegenen) Defizite
und derstrategischerid.h. Schreibprozel3-bezogenen) Defizite* (ERer 1997121).
Hufeisen kritisiert jedoch, dass TextkompetenzdmsfGrund- und Mittelstufe kein
vorrangiges Lernziel darstelle, da die Priorit&taeauf dem Erlernen der Grammatik
und der Konstruktion von Satzen liege, sodassdaB.Schreiben von Fachtexten
zurtckgestellt werde (vgl. Hufeisen 2002, S. 7Big fordert jedoch, dass auf jeder
sprachlichen Ebene schon der Text als Ganzes iBaedrachtung miteinbezogen werde
(Hufeisen 2002, S. 71f.). In Ergdnzung dazu katisVenohr, dass die tbliche mediale
Reprasentation von Texten in Lehrwerken oft niariibksichtigt werde, daher ,wird
selten das Typisierungswissen Uber den Texttragegdie visuelle Textgestalt aktiviert,
obwohl eine Gesellschaft Texte sowohl in ihrer malien Gebundenheit als auch ihrer
Multimodalitat produziert und rezipiert.” (Venoh0@7, S. 19)

In Profile deutschdas die sechs Niveaus des Gemeinsamen Européische
Referenzrahmens fur Sprachen ausfuhrlich beschreibsich u.a. an Lehrende,
Lehrbuchautoren und Prifungsspezialisten wended, avich auf Textsorten und
Textsortenkompetenz eingegangen. Kritisiert wirel Auflistung der Textsorten, die
alphabetisch geordnet 150 Textsorten von Absagéusammenfassung enthalt (vgl.
Glaboniat. u.a. 2005, S. 231f.), da die grof3e Bemtthoffenbar nur verdeutlichen
solle, dass man unter ,Textsorte” vieles subsumi&igne: ,Das lasst sich am besten
daran erkennen, dass die Auflistung ganz offenbareka Anspruch auf Systematik
erhebt.” (Adamzik 2009, S. 219) Die Textsorten smBrofile deutscmach sechs
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Kriterien eingeteilf Kritisch betrachtet wird dabei auch die Zuordnuong Textsorten,
etwa die Zuordnung der Textsorte ,Witz“ zu allentéhbereichen des Kriteriums
.Domane” (vgl. Adamzik 2009, S. 222). Ebenso wirdikch angemerkt, dass auf die
Kulturspezifik von ,Textmustern® nur verwiesen,alilings nicht auf die spezielle
Realisierung im deutschen Sprachraum eingegangenuwd keine Beispieltexte
vorhanden sind (vgl. Adamzik 2009, S. 232). Digé.isei nur Orientierungshilfe fur
Lehrende gedacht, diese sollen auf Anregung sétodbeispiele finden und
didaktisieren, was auf Grund der unspezifischetehischwierig sei. Daher sei der
Sinn und Zweck der Listen zu bezweifeln (vgl. Ad@a2009, S. 222).

Profile deutschbietet daher keinen geeigneten Uberblick tiber ioligl
Textsorten im DaF-Unterricht. Auch lasst sich kelfltegression der
Textsortenkompetenz ablesen, was fiir den Unteraioét eine sehr wichtige Rolle

spielt.

®1. Kanal (mundlich/schriftlich); 2. Interaktione(tversetzt/gleichzeitig); 3. Medium (ungebundene
Blatter; andere Schrifttrager; Fernsehen, Kino Biitine,...); 4. Zweck (amtlich/juristische
Verbindlichkeit; Allgemeine Information; Fachlicheformation;...); 5. Darstellungsform (Grafik oder
Tabelle; mit Bildern; mit Musik; in Versen); 6. Bech/Domane (privat, 6ffentlich, Beruf, Bildung)glv
Adamzik 2009, S. 221)I
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2. Grundlagen zur Schreibfertigkeit
Die Komplexitat der Schreibfertigkeit steht aul3aweffel: In der Psycholinguistik

werden z.B. seit den 1980ern die mentalen Opemtioon Schreibprozessen
untersucht (vgl. Mohr 2010, S. 992). Diese Untensugen resultierten in

Schreibprozessmodellen fir den erst- und auch spnaghlichen Schreibprozess, die
in den folgenden Kapiteln dargestellt werden. Zuensrd die erstsprachliche

Entwicklung und Vermittlung dargestellt, um dann zeigen, inwiefern sich der

fremdsprachliche von diesem unterscheidet.

Bei der Entwicklung und Vermittlung der erstspracién Schreibfertigkeit
wird dabei vorweg auf die Funktion des Schreibengegangen, im Anschluss daran
wird das Schreibprozessmodell von Hayes und Flgsésentiert um abschliel3end zur
Entwicklung des Schreibens zu gelangen. Im DaFiBergerden dann die Prozesse im
fremdsprachlichen Schreiben im Vergleich zu denenerstsprachlichen Schreiben
erlautert sowie spezielle Probleme, die das fremad$iche Schreiben mit sich bringen

kann.

2.1 Die Entwicklung der Schreibfertigkeit in der Erstsprache

Um feststellen zu kodnnen, wie sich die Schreild&dit entwickelt, ist zuerst

festzustellen, welche Funktionen das Schreibenpessndere im Kontext des
Unterrichts, hat. Im Anschluss daran wird auf delsr&ibprozessmodell von Hayes und
Flower eingegangen, das dieses das bekanntesteinfhasreichste ist — auch wird es
in den Uberlegungen zu fremdsprachlichen Schre#gssmodellen im Kapitel 2.2

wieder aufgegriffen. Zur Entwicklung der Schreibifgkeit werden weiters die

Untersuchungen von Bereiter und Scardamalia voetiestiese bilden eine wichtige

Grundlage fir die spatere Analyse von Lehrwerkesh Tests.

2.1.1 Die Funktionen des Schreibens

Die Grundfunktion des Schreibens ist das Fixieregl. (Portmann 1991, S. 184).
Wichtig ist, das Schreiben nicht einfach die Ulsgtmg von Gesprochenem in
Graphisches darstellt, da viele mentale Faktorém I$ehreiben eine Rolle spielen: ,Im
Vergleich zum Sprechen erklart sich die Komplexiét Schreibtatigkeit insbesondere
aus der Koppelung von akustischen, visuellen untbnschen Komponenten.” (Bohn
1989, S. 52) Schreiben ist daher eine komplexe hmdggische Tatigkeit. Vom
Sprechen unterscheidet es sich auch im Grad deu&gheit (vgl. Bohn 1989, S. 52f.),
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Schreiben und Lesen kdnnen dagegen als erganzeiakeiten verstanden werden,
gemeinsam bildet sich aus ihnen die F&ahigkeit zuBeherrschung der
schriftsprachlichen Kommunikation* (Bohn 1989, 8).5Das Erlernen des Schreibens
beschleunigt zudem ,durch die Verbreiterung der o&sdionsbasis fur die
Beherrschung einer Fremdsprache® (Bohn 1989, S.diEbEntwicklung der anderen
drei Fertigkeiten.

Im Unterricht dagegen hat das Schreiben nach Partmaer unterschiedliche
Funktionen - Kopieren, Reproduzieren, Notieren Bodmulieren (vgl. Portmann 1991,
S. 182):

1. Kopieren bedeutet ,Vorfindliches niederschreibererodochmals schreiben®,
wesentlich ist, ,dass der Schreibprozess und diebi&gleitenden kognitiven
Vorgéange das zu Schreibende nicht beeinflussen sidbr nur in Form von
Fehlern bemerkbar machen® (Portmann 1991, S. 184).

2. Reproduzieren tritt vor allem in ,schulische[n] F@n des Ubens* auf, der
Schreibende muss ,den Losungsweg [...] erkennen uedzdr richtigen
Antwort nétigen Schritte korrekt aus|...]fUhren* (Boann 1991, S. 185).

3. Notieren ,bringt Listen, Ideensammlungen, Exzerplextplane hervor”, es
mischen sich ,Standards der Schriftsprache mitsighératischen Eigenheiten,
pratextuelle Strukturen mit ungeordnet hingesclemeim Erinnerungsstitzen
usw.” (Portmann 1991, S. 186).

4. Formulieren dagegen ist ,der sprachliche Ausdruatn vkonzeptuellen
Zusammenhangen“ (Portmann 1991, S. 187), es wingth maner adaquaten
Formulierung gesucht, die ,einen Sachverhalt adéogg@achlich fasst.”
(Portmann 1991, S. 187)

Schreiben kann also im Unterricht je nach konkrétefgabenstellung eine von vier
Funktionen tUbernehmen. Im Vergleich mit den Feditdn Lesen und Sprechen zeigt
sich die Komplexitat des Schreibens und die pasitiduswirkungen der Entwicklung

dieser Fertigkeit auf die anderen.

2.1.2 Das Schreiben als Prozess nach dem Modell von Hayes und Flower

Der prozessorientierte Ansatz der Schreibforschgelgt von der textlinguistischen
Erkenntnis aus, ,dass Texte auf verschiedenen HMHbestaukturiert sind“, diese
Strukturiertheit ,wird gesehen als Resultat einddsAder Strukturierung, als Produkt

des Schreibens.” (Portmann 1991, S. 389) Der psoresitierte Ansatz wirkt sich auf



24

den Unterricht dahingehend aus, dass Probleme hretBprozess und Strategien, um
sich ausdriicken zu konnen, wichtiger werden unctidatetakognitive Aktivitaten im
Unterricht zunehmen. Damit findet auch eine stakdfokussierung auf die

Lernerverantwortung statt (vgl. Portmann 1991,15f#).

Das einflussreichste Modell zur Beschreibung ddwesioprozesses stammt von Hayes
und Flower. Es wird hier kurz beschrieben, um ales8bnd auf die Kritikpunkte an

ihm einzugehen.

TASK EMVIRONMENT
WRITING ASTIGNMENT | | TExT
Tophs ;
P PRODUCED
Mol eating Cues SOFAR
i I |
THE VIRITER'S LONG TERM PLANNING TRANSLATING | | REVIEWANG
MEMORY . — —
Hinowdedge of Tepio | | B | LFEsNG |
Hnowkedgn of Ave =2 o | | [ comms |
Stored Vikiting Plans | :gl' SETTING | | —
- L v |

MONITOR

Hapes & Flowar 1320, 11 Fig. 1.5 Srusture of the variing mode]

Abb. 2 — Schreibprozessmodell von Hayes und Flbwer

Fur Hayes und Flower ist der Textproduktionsprozessiteilig, er besteht aus
Langzeitgedachtnis, Aufgabenstellung und dem Soprezess an sich.

Der Schreibprozess teilt sich noch einmal in dreitditkategorien - Planen,
Ubersetzen, Uberarbeiten -, die vom ,Monitor* Ubacwt werden. Der
Planungsprozess besteht wiederum aus drei Kompamentdem Generieren,
Organisieren und dem Ziele setzen. Der Planungspsofunktioniert wie folgt: ,The
function of the planning process is to take infotiorafrom the task environment and
from long-term memory and to use it to set goatstarestablish a writing plan to guide
the production of a text that will meet those gddldayes und Flower 1980, S. 12) Der
Plan kann dabei zum Teil aus dem Langzeitgedachibexnommen werden oder
innerhalb des Planungsprozesses neu formuliertemerder Ubersetzungsprozess ist

vom Schreibplan beeinflusst: ,The TRANSLATING prsseacts under the guidance of

’ ibernommen von: GrieBhaber, Wilhelm (200%):Schreibprozessmodelttp://spzwww.unimuenster.
de/~griesha/eps/wrt/prozess/griesshaber05.htniet@@ieingesehen am 11. 10. 2012)
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the writing plan to produce language correspondimgnformation in the writer's
memory.“ (Hayes und Flower 1980, S. 12) Der ans@ande Uberarbeitungsprozess
besteht aus Lesen und Editieren und dient dazWQdaitat des entstandenen Textes zu
erhohen. Hayes und Flower legen Wert auf die Uabeislung zwischen ,Reviewing*
und ,Editing*: ,Editing“ wird automatisch ausgeléosund kann in kurzen
Unterbrechungen anderer Prozesse passieren, ,Ragiedagegen findet statt, wenn
der Schreiber sich entscheidet, sich eine Zeit taitgler systematischen Untersuchung
und Verbesserung des Textes zu beschéftigen (\aylesiund Flower 1980, S. 18). In
dieser Phase wird also der bisherige Text mit Ziaed Inhaltsplanen abgeglichen (vgl.
Portmann 1991, S. 314). Uber diesen Teilprozesstht sauch noch eine
Kontrollstruktur, ,Monitor* genannt, ,welche dereAbfolge, den Beginn und den
Abschluss der einzelnen Prozesschritte, aber auehinthaltlichen, textbezogenen
Entscheidungen Uberwacht.” (Portmann 1991, S. 300)

Die beiden anderen Teilkomponenten setzen sich aushunterschiedlichen
Bereichen zusammen, so ist im Langzeitgedachtniss ,domplette Wissen des
Schreibers gespeichert®, z.B. ,sein Weltwissenn dmreichsspezifisches Wissen lber
das Thema, sein Wissen uber die mdglichen Leser hexten, sein Wissen uber
Textsorten und deren textuelle Charakteristika sotdiel3lich sein Sprachwissen” (ERRer
1997, S. 99). Die Aufgabenstellung wiederum ,sdhilialle Informationen ein, die der
Schreiber von Absicht, Zielsetzung und Leser deaskial zu produzierenden Textes
hat.* (ERer 1997, S. 99) Wahrend des Schreibpresesdsirken also diese drei
Komponenten zusammen, der Schreiber greift nichimmer wieder auf sein Wissen
zurtick, sondern gleicht auch seine Textproduktemufdnd mit der Aufgabenstellung
ab.

Die Aussagekraft und Gultigkeit des Modells von el§#lower wird immer wieder in
Zweifel gezogen: So wird etwa bezweifelt, ob eseemjilltige Beschreibung des
Schreibprozesses darstellt und kritisiert, dassniebt auf Unterschiede zwischen
Schreibenden und Textsorten eingehe.

Portmann kritisiert, dass durch die Phaseneimgilonoch kein Einblick in die
Entscheidungen des Schreibenden gewonnen werdem, kesann und warum er
namlich welchen Aspekt des intendierten Textestpldas Planen abbricht und zu
schreiben beginnt usw.” (Portmann 1991, S. 295kAudebe es chaotisch verlaufende

Schreibprozesse, sodass es schwer sein durftejeserd klar abgegrenzte Phasen
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auszumachen. Auch sollten Phasenfolgen ,nicht atsveise auf feste Ordnungen des
Schreibprozesses verstanden“ werden, sondern nsr Rasultate der jeweiligen

Versuche von Schreibenden, die kognitive Last ilngigabe bewaltigbar zu machen.”
(Portmann 1991, S. 296)

Umfassendere Méangel stellt Eigler am Modell f&sr grof3ite Mangel liegt fur
ihn darin, dass im Vergleich zum Planen und Ubaiteh der Ubersetzungprozess
kaum beschrieben ist und er kritisiert ebenso, ddass Modell auch nicht auf
Unterschiede zwischen Textsorten eingehe (vgl.eEi@P93, S. 5). Auch werde der
Entwicklungsstand des Schreibenden nicht bertckgtchd.h. ob es sich bei dem
Schreiber etwa um einen Anfanger oder um einen Epdandelt (vgl. Eigler 1993, S.
5).

Das Modell leistet dennoch eine grundlegende Etang des
Schreibprozesses, was sich darin zeigt, dass esrinwmreder als Basis fur die
Entwicklung von Modellen fur den Fremd- und Zwertsghenerwerb herangezogen

wurde. Auf diese Modelle wird in den folgenden Kefm eingegangen.

2.1.3 Die Entwicklung der Schreibfertigkeit

Die Schreibfertigkeit entwickelt sich Ublicherweiseder Erstsprache von der Kindheit
an bis zum Erwachsenen. Dabei haben Kinder nochrercie Probleme beim

Schreiben, so fallen ihnen etwa globale Planunggsse schwer, sie kdnnen ihr
Textsortenwissen noch nicht produktiv einsetzea,hgiben Schwierigkeiten, sich auf
maogliche Leser einzustellen und sind kaum in deyel.éhre Texte zu Uberarbeiten (vgl.
Wolff 1992, S. 118f.). Erwachsene bzw. erfahrenér8ber dagegen verfigen tber
viele Schreibstategien, z.B. ,zum Ordnen und Gliedaer bereitgestellten Inhalte,

,um die Inhalte des Textes angemessen zu perspkitiv, sie ,kbnnen auf Strategien
der Einbeziehung des Lesers und der Leserlenkuriglkagreifen” und ,setzen bei der
Bewertung und Korrektur von Texten unterschiedli&ategien ein® (Wolff 1992, S.

115f.).

Die Entwicklung vom Anfanger zum erfahrenen Sdbeeierfordert daher
zahlreiche Lernprozesse. Ublicherweise wird dafiite eEntwicklung in mehreren
Phasen angenommen, wie im ersten Unterkapitel gienaid. Bereiter/Scardamalia
(1987) haben jedoch ein Modell entwickelt, dass vam zwei unterschiedlichen
Schreibmodi fir unerfahrene und erfahrene Schrdbeusgeht — auf dieses wird im

zweiten Unterkapitel eingegangen. Anschliel3end rdavard auf grundlegende
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schreibdidaktische  Uberlegungen  verwiesen, die eirdberleitung zur
fremdsprachlichen Schreibentwicklung bilden, dien@chsten Kapitel behandelt wird.

2.1.3.1 Die Entwicklung der Schreibfertigkeit in fiinf Phasen

Die Entwicklung der Schreibfertigkeit wird bei Béez in finf Phasen beschrieben:
assoziatives, performatives, kommunikatives, vé@tichtes und epistemisches
Schreiben® Das assoziative Schreiben stellt die einfachaiéeStar: ,The [...] skill of
associative writing consists essentially of writahgwn whatever comes to mind, in the
order in which it comes to mind.” (Bereiter 1980,88) In der folgenden Stufe, dem
performativen Schreiben, werden die Fertigkeites dem assoziativen Schreiben
verbunden mit Wissen Uber stilistische Konventioféme spelling of particular words,
the punctuation of particular constructions, thee usr avoidance of particular
expressions, etc.“ (Bereiter 1980, S. 85f.)). Dasnkunikative Schreiben bezieht
erstmals ein mogliches Publikum ein: ,When perfara@awriting is integrated with
social cognition, the result is communicative wgti- that is, writing that is calculated
to have a desired effect on an audience.” (Ber&R80, S. 86) In der vierten Stufe, dem
vereinheitlichten Schreiben, wird auch die Perspekides Schreibers als Leser
miteinbezogen: ,,Once one is able to integrate oowis evaluative reading skills with
one's writing skills, however, an important feedbdgop is established.” (Bereiter
1980, S. 87) Der Schreiber beginnt, seine eigerdmehstandards festzulegen und
entwickelt dadurch einen persodnlichen Stil und &pamkt (vgl. Bereiter 1980, S. 87).
Die abschlieBende Stufe schlie3lich, das epistéraisgchreiben, bezieht auch die
Fahigkeit zur Reflexion ein: ,Epistemic writing mgsents the culmination of writing
development, in that writing comes to be no longerely a product of thought but
becomes an integral part of thought.” (BereiterQ, 38 88)

Das Fortschreiten der Schreibentwicklung zeigh sitso hauptsachlich an der
fortschreitenden Berucksichtigung von weiteren 8&ekt im Schreibprozess:
stilistischen Konventionen, dem Leser, dem Schredlt®e Leser, der Reflexion. Damit
wird auch deutlich, dass der Schreibprozess imroenpkexer gestaltet wird. In einer

Studie gemeinsam mit Scardamalia beschreibt Berdiese Entwicklung jedoch nur

8 ERer zitiert ein solches Fiinf-Phasen-Modell vayidti(Eigler 1985, zit. nach ERer 1997, S. 102); da
dieses jedoch finf Jahre nach Bereiters Modelhégaaund die Phasenbezeichnungen im Wesentlichen
gleich sind (assoziativ, ,regel-gemaf"”, kommunikagiestaltend, epistemisch), ist davon auszugehen,
dass Eiglers Einteilung auf Bereiter zurtickgeht.
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als den Ubergang von einem Schreibmodell zu einederan; diese beiden Modelle

und ihre Zusammenhange werden im Folgenden bebelrie

2.1.3.2 Die Entwicklung der Schreibfertigkeit nach Bereiter und Scardamalia
Bereiter und Scardamalia gehen davon aus, dassetsiaterschiedliche
Schreibmodelle gibt: das ,knowledge-telling“-Modetd das ,knowledge-
transforming“-Modell (Bereiter/Scardamelia 1987 8%.
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Abb. 3: ,knowledge-telling“-Modell

Das ,knowledge-telling“-Modell stellt das einfacke®chreibmodell dar, in ihm
nutzt der Schreibende nur das Thema, das Diskwesschind den bisher produzierten
Text fur die Beschaffung von Inhalt (vgl. Bereiterd Scardamalia 1987, S. 7). Ein
»Inhaltsitem” wird in diesem Modell aufgerufen, adine Angemessenheit Gberprift,
und, wenn es dieser Uberpriifung standhalt, in ditzkin oder den Text aufgenommen.
Anschlie3end beginnt dieser Zyklus von Neuem (Bgkeiter und Scardamalia 1987, S.
9) Unerfahrene Schreiber gehen nach diesem Modelheil man in wenigen
Sekunden beginnen kann, einen Text zu produzierehweil sich die Textproduktion
aus dem aktuell abrufbaren Wissen speist (BereitdrScardamalia 1987, S. 9). Zudem
steht es der mundlichen Sprachproduktion sehr néhmeserves the straight-ahead
form of oral language production and requires gaifcantly greater amount of
planning or goal-setting than does ordinary coratevs.” (Bereiter und Scardamalia
1987, S. 9f.) Dieser Schreibzugang findet sichalem bei Kindern und Jugendlichen,
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aber auch bei Erwachsenen, ,da nicht anzunehmestaiss alle Erwachsenen immer
durchgangig die aufwendige, ausgereifte Schreitegii@a des ‘knowledge-transforming
model’ praktizieren.” (Eigler 1993, S. 8)
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Im ,knowledge-transforming“-Modell kommt es zu einavechselseitigen
Beeinflussung zwischen kontinuierlich ansteigend&kissen und kontinuierlich
fortschreitender Textentwicklung (vgl. Bereiter uS8dardamalia 1987, S. 12). Eigler
nennt das den ,Wechsel zwischen einem inhaltliatag&lichen Problemraum und
einem sprachlich-rhetorischen Problemraum® (Eig@93, S. 6).

Im Vergleich der Modelle zeigt sich, dass der kiexge-transforming“-
Schreiber den schon produzierten Text als Ausgasgshur weitere Textproduktion
nutzt und durch Uberarbeitung die Ziele klarer hestellt, der ,knowledge-telling“-
Schreiber dagegen den existierenden Text haupiskichls Quelle fur Hinweise
verwendet, um weitere Inhalte zu generieren, uneréhbeitung hauptsachlich als
Hinzufiigung von neuen Inhalten vornimmt (vgl. Bexeiund Scardamalia 1987, S.
346). Die Texte, die nach dem ,knowledge-tellingGdéll hergestellt wurden, kbnnen
jedoch ebenso qualitativ hochwertig sein wie sqlctie nach dem ,knowledge-
tranforming“-Modell hergestellt wurden, sodass aradekt nicht zu erkennen ist, wie
der Schreiber vorging (vgl. Bereiter und Scardamdl®87, S. 348). Allerdings ist
anzunehmen, dass fur ,knowledge-telling“-Schreibaesatzliche Einschréankungen in
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der Schreibaufgabe, die Uber das schon bekanntee&ehema hinausgehen, ein
Problem darstellen: diese konnten ihren Schreiga®azvesentlich verlangsamen, well
die Bereitstellung von Material schwieriger wareduder Text in einer weniger
organisierten Form entstehen kdnnte (vgl. Bereitelr Scardamalia 1987, S. 350f.).

Das ,knowledge-transforming“-Modell stellt alsosdéortgeschrittene dar, da
hier ein bewussterer und komplexerer Zugang zumeRlaind Uberarbeiten gegeben
ist. Jedoch konnen auch Schreiber nach dem ,kngekelling“-Modell durch Ubung
komplexe Texte herstellen, die von den Produktedeser Schreiber nicht zu
unterscheiden sind. Es wird aber angenommen, dassciartere Schreiber
Ublicherweise zum zweiten Modell Ubergehen, wathskomplexere Texte dadurch
zZielgerichteter produzieren lassen.

In der Analyse v.a. der Lehrwerke wird sich diede stellen, inwieweit diese
Erkenntnisse von Bereiter und Scardamalia in diesea Rolle spielen. Es wird dabei
vor allem zu untersuchen sein, inwieweit die Lelrk@eson unterschiedlichen Stufen in
der Schreibentwicklung oder unterschiedlichen Sbhredellen flr unerfahrene und
erfahrene Schreiber ausgehen. Noch wichtiger dode die Frage, inwieweit die
theoretischen Grundlagen zur Schreibfertigkeit inaFEJnterricht bertcksichtigt

werden, die auf diesem Kapitel aufbauend im naaohsspitel prasentiert werden.

2.2 Schreibfertigkeit im DaF-Unterricht

ERer stellte fest, dass es bisher wenige Untersiggmudazu gebe, ,wie das Schreiben
in der Fremdsprache erworben wird, wie es im emaehbblauft, welche Unterschiede
zwischen einzelnen Lernertypen bestehen, welcheugedg der Muttersprache dabei
zukommt, etc.” (ERer 1997, S. 104). Dieser Befurady miarauf zuriickzuftihren sein,
dass, wie oben festgestellt, schon erstsprachicbeesse schwierig zu beschreiben
sind - in der Fremdsprache kommt es zu einer zugd#n Faktorenkomplexion. Jedoch
gibt es Theorien zur Schreibfertigkeit in der Frepréiche und zur Entwicklung dieser;
diese beiden Bereiche werden daher im Folgendenekliutert. Ebenso wird ein
Uberblick Gber mdgliche Probleme beim SchreibedenFremdsprache sowie tber die
Formen und Funktionen des Schreibens in der Freradse gegeben, sodass sich ein
umfassendes Bild Giber das Schreiben in der Freradsprergibt.
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2.2.1 Modelle zur Schreibfertigkeit in der Fremdsprache

In den Forschungen der letzten Jahre wurden u@. niéntalen Prozesse beim
fremdsprachlichen Schreiben, der Erwerb und dieléiting der Schreibfertigkeit sowie
interkulturelle Unterschiede im Schreiben untersu@lgl. ERer 1997, S. 135); in

diesem Kapitel soll es um die Modelle zur Beschue@ der mentalen Prozesse im
fremdsprachlichen Schreiben von Boérner (1987) undngs (1992) gehen. Die

theoretischen Diskussionen zum Erwerb und zur Férdesowie zu interkulturellen

Unterschieden (v.a. im Bezug auf die Wissenschatisbie) werden in den nachsten
Kapiteln behandelt.

Da das zuvor ausfuhrlich behandelte Modell von Ber&cardamalia (1987) im
Gegensatz zu Hayes/Flower in Bezug auf die weitet@berlegungen zu
fremdsprachlichen Schreibmodellen nicht weiter vate ist, ist in Bezug auf dieses
Modell zu konstatieren, dass davon auszugehedast Schreiber ,beim Erlernen der
Zweitsprache wieder auf das entwicklungsmafig frihdiveau eines ‘knowledge-
telling’ zurickfallen.* (Eigler 1993, S. 9) Anzunmlen ist, dass dies in der
Fremdsprache analog geschehen koénnte; dass alkoSabceibende, die schon zum
avancierteren ,knowledge-transfering” Gbergegangel, sich dieses beim Erlernen
einer neuen Sprache neu erarbeiten missen.

Da uber lange Zeit kein umfassendes Modell zu &loprozessen in der
Fremdsprache existierte, wurde vor allem auf Hdytes/er zuriickgegriffen (vgl. Wadl
2011, S. 18). Borner aber erweiterte das Modell vblayes/Flower, um

fremdsprachliches Schreiben erfassen zu kénnen:
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Schreiben in der Fremdsprache [nach Bomer (1989, 355]; Blau: FS-Addita zum Schreibmodell von Hayes & Flower 1980
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Abb. 5 — Fremdsprachliches Schreibmodell von Béner

Borner merkte 1987 an, dass er zur Beschreibung fidsadsprachlichen
Schreibens in vier Bereichen Erganzungsbedarf amiellgon Hayes und Flower sehe:

[...] (1) im Bereich der Textlinguistik, fur das (Rlebeneinander von Erst- und
Fremdsprache(n), fur die (3) Erwerbsperspektive sddiel3lich fir (4) den

Umstand, dal3 das Schreiben im Fremdsprachenuhtemach didaktischen

Zielen gesteuert wird. (Borner 1987, S. 1342)

Die Koexistenz mehrerer Sprachen muss vor allem Hkmblick auf das
Langzeitgedachtnis sowie auf den Monitor berickathwerden; dabei stellen sich
etwa die Fragen, in welcher Sprache das thematigdissen im Langzeitgedachtnis
gespeichert ist - in der Erst-, der Fremd- odeerelnterimssprache — oder fir welche
Sprache(n) die gespeicherten Schreibschemata degerBoérner 1987, S. 1342f.).

Als grundsatzlichen Nachteil des Modells halt Bsirdartber hinaus fest, dass
es einen kompetenten Schreiber beschreibt, im Bemifgden ,noch ungelbten
muttersprachlichen Schreibanfanger erlaubt es fallendie Kennzeichnung von
Defiziten, nicht jedoch eine Markierung des Wegdsr ihn zum kompetenten
Schreiben fuhrt* (Bérner 1987, S. 1343). Aus diesBmind ist das Modell fir die

° ibernommen von: GrieRhaber, Wilhelm (200%):Schreibprozessmodeghittp://spzwww.uni-
muenster.de/griesha/eps/wrt/prozess/boerner89(htidtzt eingesehen am 11. 10. 2012)
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Abbildung des fremdsprachlichen Schreibenlernens taugtich, ,da der
Fremdsprachenlernger definitioneniiber eine unvollstandige, aber (im Regelfall) sich
erweiternde Sprachkompetenz verfugt.” (Borner 1987, 1343) Ebenso ist als
Grundschwache des Modells festzuhalten, dass escldiefllich kommunikatives
Schreiben umfasst, d.h. ein Schreiben ,AN jemandgBER etwas, ZU einem
bestimmten ZWECK." (BOrner 1987, S. 1345)

In seiner Erweiterung des Modells fugt Bérner an dei Hayes und Flower
beschriebenen Ablaufen noch weitere &ulRere Eiriflkissen hinzu: den Ausgangstext,
den Korrekturtext, die Methoden und Lehrziele desfdsprachlichen Schreibens sowie
in mehreren Bereichen als Erganzung zur L1 die tl.Idie Interimssprache (siehe
Abb. 5). Das Modell muss zudem

[...] in einen Entwicklungszusammenhang des Lehr- Wmenfortschritts
gestellt werden, wobei sich die Anteile von Grunehd Interimsprache, von
Planungs-, Ubertragungs- und Priifproblemen oder améeilige Einsatz des
Monitors genauso andern konnen wie die Komplexiah Schreibaufgaben
oder der Umfang von schwierigkeitsreduzierendenréishilfen usw. (Bérner
1987, S. 1346).

Auch Krings beschaftigt sich mit der Problematikn eModell fir das
fremdsprachliche Schreiben zu entwerfen. Er stdiifir die grundsatzlich zu
beachtenden Faktoren fest: So ist der Einfluss Warttersprache auf das
fremdsprachliche Schreiben nicht eindeutig gekidrl Planungsprozesse laufen bei
Individuen sehr unterschiedlich ab, allerdingsdataus die Qualitat der Texte nicht
ablesbar (vgl. Krings 1992, S. 60ff.). Generell karon einem Textprodukt nicht auf
die zuvor abgelaufenen Prozesse geschlossen werden,bedeutet ,Texte von
Fremdsprachenlernern sind zwar moglicherweise enmaudhbares Mittel zur
Identifikation von Fehlern, aber mit Sicherheitrkesehr gutes Mittel zur Identifikation
von Fehlerursachen.” (Krings 1992, S. 71) Auf Grded hohen individuellen Variation
in allen Subprozessen des Schreibens stellt seckrdige, wie eine allgemeine Didaktik
des fremdsprachlichen Schreibens zu gestalten istichtig ist dabei, dass eine
Didaktik, die von einem generalisierten Lerner aldgvon vorneherein zum Scheitern

verurteilt sein konnte (vgl. Krings 1992, S. 72).
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Modell des Schreibens in der Fremdsprache (nach Krings 1990) Abb. 610

In Krings' Modell (siehe Abb. 6) stehen die Planungsprozéss&ordergrund, die
Aufgabe und das Langzeitgedéachtnis, die bei Hal@s#f und Borner bericksichtigt
sind, kommen bei ihm nicht vor. Es gibt bei ihm mega Moglichkeiten, in welchem
Planungsstadium bzw. mit welcher Detailgenauigkeitder Planung zu schreiben
begonnen wird. Im Bereich der Feinplanung unterisieiher zwischen der Mdglichkeit,
in der L1 und in der L2 zu planen; zudem ist viaden Bereichen der Strategien, der
sprachspezifischen Probleme und der Problemlosuegphizit auf die Rolle der L2
verwiesen.

Wahrend also Borner an der grundsatzlichen Struttés Modells von Hayes

und Flower festhalt und erlautert, wie letztendlads Produkt entsteht, konzentriert

1% ibernommen von: GrieRhaber, Wilhelm (200%):Schreibprozessmodetittp://spzwww.uni-
muenster.de/griesha/eps/wrt/prozess/krings90.aahe{zt eingesehen am 11. 10. 2012)
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sich Krings Modell auf den Prozess des fremdsprachlichen 8sns. Beide machen

dabei Faktoren, Probleme und Strategien aus, @=afsech fir die Fremdsprache bzw.
fur die L2 sind und den Prozess im Vergleich zustsprachlichen verandern. Welche
Auswirkungen diese theoretischen Grundlagen aufsdigeibdidaktischen Ansatze in

Deutsch als Fremdsprache haben, zeigt das nachpteK

2.2.2 Schreibdidaktische Ansatze in DaF

Es gibt drei unterschiedliche Positionen zur Sdidieiaktik: die direktive - sie geht von
einem weitgefassten Begriff von Schreibunterrichs &gl. Portmann 1991, S. 374);
die textlinguistische - sie geht von Fragen dert@ialtat und Textkonstitution aus und
konzentriert sich auf einzelne Aspekte von Textdarcsprachliche Vertextungsmittel
unterschiedlicher Spezifik und Tiefe (vgl. Portmard®91, S. 380); und die
prozessorientierte - die auf die Einsicht in daal dies Schreibens und das erfolgreiche
Management der Arbeitsprozesse fokussiert, um dmgnikven Ressourcen
auszuschopfen (vgl. Portmann 1991, S. 384).

Der neueste Ansatz, der prozessorientierte, figmit den 1990ern ,zu
didaktischen Uberlegungen, die die Anforderungee,dir komplexe Schregibozess
an die Lernenden stellt, in den Mittelpunkt rickgiMohr 2010, S. 995) Er reduziert
die Schwierigkeit von Schreibaufgaben, indem dez®ss der Texterstellung einsichtig
gemacht wird (vgl. Portmann 1991, S. 390): ,Aufsdie/Veise kann deutlich werden,
dass Schreiben ein komplexer Problemléseprozessflist den aber Hilfen zur
Verfiigung stehen [...]." (Mohr 2010, S. 996) Der megorientierte Ansatz macht also
die von Hayes und Flower beschriebenen Teilaspdkte Schreibprozesses fur die
Lernenden einsichtig und unterstiitzt sie beim Dschieiten der von Bereiter
beschriebenen Phasenentwicklung.

Im Bereich der Prozesse werden dabei verschiegeoressuale Momente* wie
etwa Situationsanalyse, ldeensammeln, Planen umtkXfen gezielt entwickelt (vgl.
Portmann 1991, S. 390). In Verlauf des Lernprozessed dabei ,ein geordnetes
prozeduralesMetawissen zum Schreibprozeasfgebaut®, das in ,relativ stabilen
Verfahrensweisen, die achreibroutinergefasst werden kénnen“ (Feilke 2012, S. 9),
resultiert.

Strategien werden den Lernenden vermittelt, damit,als ein ,Programmzur
Bewaltigung einzelner Aktivitaten der Textherstefjuzur Verfigung stehen“ (Mohr
2000, S. 118). Wichtig sind dabei beispielweisatgtzien zur Lesereinbeziehung (vgl.
Wolff 1992, S. 130) oder zur Uberarbeitung des iber&eschriebenen durch ,das
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bestandige Wiederlesen bereits geschriebener Tssdgan Writing-reading-loop3’
(Wolff 1992, S. 131).

Im Bereich des Wissens stehen an erster Stellbnliean zur Aktivierung des
Weltwissens im Bezug auf die Themenstellung (vgblfv1992, S. 125f.). Weiters
muss das zielsprachliche Sprach- und Weltwissetesygisch erweitert werden (vgl.
Mohr 2000, S. 117f.), das sprachliche Wissen beddabei v.a. aus lexikalischem,
syntaktischem und textuellem Wissen (vgl. Wolff 29%. 110). Nicht vergessen
werden darf nattrlich auf die kulturelle Pragung dextwissens, das ebenfalls Einfluss
auf die Textproduktion hat (vgl. ERer 1997, S. 12B)ir die Vermittlung dieses
expliziten Wissens ist laut Portmann v.a. wichtigss textbezogene Kenntnisse

[...] um so leichter zu formulieren und anzuwendendk je hbhere Textebenen
sie betreffen, je globaler sie also den Text besgm und je direkter sie mit den
mit hoher Wahrscheinlichkeit bewusst ablaufendeanthgsaktivitaten in

Verbindung gebracht werden kénnen. (Portmann 189%10)

Explizite Kenntnisse kénnen auch umso eher einée Hiieten, je mehr sie von den
Lernenden selbst erarbeitet werden und sich aufied&t Fragen beziehen (vgl.
Portmann 1991, S. 510f.).

Abgesehen von den schon genannten Wissensbestaolitenauch die genaue
Schreibzielformulierung vermittelt werden. Auchlsaldie Lernenden dazu angehalten
werden, bei der Veranderung von Detailzielen wéahmder Texterstellung zu beachten,
welche Auswirkungen das auf den Gesamttext hat Wolff 1992, S. 126).

Im Zuge einer prozessorientierten Didaktik soldso v. a. Prozesse, Strategien
und gewisse Wissensbestande im Zentrum stehent Riickergessen sind dabei die
individuellen Unterschiede in der fremdsprachlicRextproduktion, insbesondere im
Bereich der Vorplanung von Texten, die sich in efelorliegenden Untersuchungen
zeigen (vgl. ERer 1997, S. 115).

2.2.3 Funktionen des Schreibens im DaF-Unterricht

Im Anschluss an die Grundlagen der fremdsprachiicBehreibdidaktik wird nun
behandelt, welche Funktionen das Schreiben im Daferdcht annimmt. Dieser
Uberblick bietet eine wichtige Basis fiir die Anayder Lehrwerke und Tests, um zu
untersuchen, in welchen Funktionen das Schreiberadgewendet wird. Dabei werden
zuerst Pramissen zum Schreiben im DaF-Unterrichesprochen und ein Uberblick
uber die Funktionen gegeben, um anschlieRend aufe®en als Uben, freies und
kreatives Schreiben sowie auf das Korrigieren ubdrirbeiten einzugehen.
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2.2.3.1 Pramissen zu den Funktionen des Schreibens

Portmann pladiert dafir, das Schreiben im Untetaé alltdgliche Praxis zu verankern
und etwa Aktionsraume zur Verfigung zu stellendenen das schon Gelernte fur die
Lernenden selbst als Ausgangspunkt fir Neues d&dahwird.” (Portmann 1991, S.
436) Ebenso pladiert er fur Schreiben als eigemienatliches Tun, da er
Selbstorganisation und Selbstlernen als wichtigeotoM fur die Entwicklung der
Schreibfertigkeit ansieht. Die Texte missen im ldidbt in reale
Funktionszusammenhénge eingebunden werden, da das die Lernenden
motivierender ist (vgl. Portmann 1991, S. 435ffuch darf man die Ziele der
Schreibvermittlung nicht aus den Augen verlierefie gich je nach Zielgruppe
unterscheiden (vgl. Mohr 2010, S. 994); wéhrend die meisten Lernenden [...]
schriftsprachliche Kommunikationsfahigkeit ein uttelbares Lernziel“ (Mohr 2010, S.
994) ist, dominiert jedoch auf den unteren Niveafest instrumentales Schreiben, dass
dem Ziel dienen soll, die Sprache zu lernen (vgdhiv2010, S. 994).

Schreiben hat also einerseits, wie Mohr feststdikt Funktion ,als Medium des
Sprachenlernens® (Mohr 2010, S. 995) und andetsregie kommunikative Funktion:
.Lernende lernen im Unterricht, wie schriftliche r@phe (in Texten) verfasst ist und
wie sie schriftsprachlich in konkreten kommunikativ Zusammenhangen handeln
konnen.” (Mohr 2010, S. 995) Daruber hinaus kaohr&ben als Externalisierung von
Wissen (vgl. Feld-Knapp 2005, S. 31) oder als Maoler Reflexion verstanden werden
(vgl. Portmann 1991, S. 446). Wie nun diese Fumieiio mit den Pramissen der
Einbindung in Funktionszusammenhénge und der Fonderder Selbststandigkeit

verbunden werden (k6nnen), zeigen die nachstendapi

2.2.3.2 Schreiben als Uben

Wahrend Schreiben im Sprachunterricht grundsatzlels Ubendes Schreiben
verstanden werden kann, grenzt Portmann es vonuktigdn Schreiben ab und sieht
es nur als Uben an, ,wenn willkiirlich und angelettefinierte Sprachmittel fokussiert
werden.* (Portmann 1991, S. 514) Es gibt drei veiestene Typen von Ubungen:
schriftliche Ubungen, Textiibungen und Schreibiibonge

,Schriftliche Ubungen“ sind solche ,welche die Wettlung und Erarbeitung

von Sprachmitteln zum Zweck haben, die démfbau der Grundlagenkompetenz
dienen und in keiner Weise fur den schriftlichenre8pgebrauch typisch sind.”
(Portmann 1991, S. 516) Das sind etwa Ubungen,sdie auf den Wortschatz,
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syntaktische Strukturen oder morphologische Panagiig beziehen (vgl. Portmann
1991, S. 516).

.rextibungen“ dagegen gehen von Texten aus. Dieéssen ,in ihrer
Bedeutung und Struktur genau verstanden werden flafit offengelassene Licken
geflllt oder geforderte Verdnderungen ausgefuhrtere konnen.” (Portmann 1991, S.
517)

,Schreiblibungen“ sind im Gegensatz zu den beideter@n Ubungsformen
schreibspezifisch, ihre Vorgaben erleichtern undscbkunigen durch die
Einschrankung auf gewisse Teilprozesse jedoch daween in verschiedener
Hinsicht. Sie stellen einen Zwischentyp dar, da sirerseits noch schulischen
Charakter haben, sich andererseits aber schoglaltén Schreibformen néhern, etwa
dem Schreiben in Mitautorschaft oder Formen vorclg@#$lichem Schreiben, das auf
der Auswahl aus weitgehend definierten Textelenmeberuht (vgl. Portmann 1991, S.
518).

2.2.3.3 Freies und Kreatives Schreiben

Das freie Schreiben ermdglicht den Lernenden, Eufaden auszudricken und das
Zutrauen in ihre eigene Schreibfahigkeit zu enteick(vgl. ERer 1997, S. 136).

Krumm pladiert fir den Einsatz dieser Schreibfous ahnlichen Grinden, er sieht sie
als wichtig an ,fur die Entwicklung von Motivationnd Sprachgefuhl® und ,fur die

Uberwindung von Schreibhemmungen“ (Krumm 2000, )S.B8 betont, dass dadurch
eine Schreibsicherheit entwickelt werden kann, ,dann auch fir die Produktion
wissenschatftlicher Texte eine notwendige Voraussgtast.” (Krumm 2000, S. 8)

Da freie und kreative Schreibformen die genauewald des zu Schreibenden
und die Darstellungsperspektive den Schreibendemlagsen, bergen sie die Gefahr,
.dass schwierig erscheinende Sachverhalte nichspvachlicht und gegen andere
ausgetauscht werden“ (Portmann 1991, S. 475). l&deitig bietet sich durch diese die
Chance, dass Ausdrucksbedurfnisse hervorgebradhtiamit neue Sprachlernprozesse
in Gang gebracht werden. Die genannte Befurchtdags Schwieriges vermieden wird,
fuhrt dazu, dass oft angenommen wird, dass freiekrethben einfacher ist als
vorlagengebundenes — dem widerspricht Portmanmemndr anfuhrt, dass etwa eine
Rekapitulation nur das Verstandnis der sprachlicdBberflache erfordert, wahrend fur
eine Zusammenfassung das Verstandnis auch inhalticusammenhange wichtig ist
(vgl. Portmann 1991, S. 475).
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2.2.3.4 Korrigieren und Uberarbeiten

Schon fir Planungsprozesse und z.T. fur das Foenremli werden kooperative
Arbeitsformen vorgeschlagéh,umso mehr auch fiir das Uberarbeiten, denn dabei
Lfindet ein standiger Wechsel statt zwischen derselbevon Geschriebenem und dem
Sprechen darlber sowie zwischen dem planendenvatdierenden Sprechen und der
Umsetzung der Ergebnisse in schriftliche Form.“r{frann 1991, S. 498) Uberarbeiten
muss dabei plausibel und in seiner Wirksamkeittbahsein, daftir muss es auch im
Unterricht als Unterstitzung und Anregungen koniabsiert werden. Ein
vorhergehender Schritt zur Uberarbeitung kann diefing durch Lehrende oder auch
durch andere Lernende sein, da dadurch schon irhin@n auf Probleme einzelner
oder mehrerer Lernender eingegangen werden kaandidse selbst vorbringen (vgl.
Portmann 1991, S. 493ff.). Der Korrekturaufwand rkam Unterricht entscheidend
verringert werden, wenn die Konzentration nicht &ahreibprodukte, sondern ,auf die
wichtigen Phasen der Schreibvorbereitung und Rawsi® (Hufeisen 2002, S. 73)
erfolgt. Dadurch wird den Lernenden die Verantwogiuibertragen und auch die
Prozesshaftigkeit des Schreibens wieder hervorgahflgl. Hufeisen 2002, S. 73).

2.2.4 Probleme beim Schreiben in DaF

Beim fremdsprachlichen Schreiben treten Problemierschiedlicher Art auf, denn

Schreiben ist ein Prozess, ,der den SchreibendefBegkognitive Anstrengungen

abverlangt® (Krings 1992, S. 58). Einerseits gibtaiverselle Probleme, die auch beim
erstsprachlichen Schreiben auftreten, namlich Broblbei der Planung, der Gliederung
und inhaltliche Probleme, hinzu kommen noch spsdifi fremdsprachliche

Schwierigkeiten (vgl. ERBer 1997, S. 108). Daherdst Frage nach der Rolle der
Erstsprache wichtig, d.h., ob aus dieser Ubertraged und in welcher Weise das

geschieht (vgl. ERer 1997, S. 113f.).

Die Probleme, die beim Schreiben auftreten, sirgn ,hervorragendes
Instrument zur Identifikation von Kompetenzdefiniten der Fremdsprache” (Krings
1992, S. 72). Da der Grol3teil dieser Probleme rdhrend des Schreibens bewusst ist,
kann deren lernmethodisches Potenzial genutzt werde sie den Lernern beim
Auftreten vor Augen zu fahren (vgl. Krings 1992, ). Eines dieser Probleme ware
etwa die mangelnde Ausdruckskraft beim fremdsprelobh Schreiben im Vergleich
zur Erstsprache (vgl. Borner 1989, S. 352); die ddeaming dieser und anderer

1 Zum kooperativen Schreiben vgl. Faistauer (1997).
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Unsicherheiten und Probleme sind Voraussetzungrdal@iss Strategien fur deren
L6sung gefunden werden kdnnen (vgl. Mohr 2000,48).1

Insgesamt lassen sich vier zentrale Probleme de®iBunterrichts ausmachen:

1. ,der Bereich der allgemeinen Sprachkenntnisse, dedoch nicht
schreibspezifisch ist (Portmann 1991, S. 466).

2. ,der Bereich der textspezifischen Kenntnisse unda&pmittel* (Portmann
1991, S. 466) - Auch dieser Bereich wird ebens@nderen Bereichen des
Sprachunterrichts wichtig;

3. ,der Bereich der textsortenspezifischen Kenntnissk Sprachmittel” (Portmann
1991, S. 466);

4. ,der Bereich des Schreibens selbst, die Kenntnigser Regularitdten und
Moglichkeiten des Schreibens, die eigenen Gepflogiéen, ihre Vorteile und
Schwachen.” (Portmann 1991, S. 466);

Ahnliche Bereiche nennt Mohr als Ursachen fur Reot# beim Schreiben in der
Fremdsprache, allerdings unterteilt sie in dreiddrenbereiche: Erstens nennt sie das
mangelnde deklarative Sprach- und Weltwissen dérefmenden, auf Grund dessen
Planungs- und Formulierungsprozesse immer wieder ¥issensaktivierung
unterbrochen werden. Zweitens fuhrt sie an, dassnenele beim Schreiben
problemlésende Strategien oft nicht abrufen odelgerecht einsetzen kénnen, auch
wenn sie in der Erstsprache Uber eine hohe Probsembgskompetenz verflgen.
Drittens nennt sie als mogliche Ursache die Unkeesie in der kulturellen Gepréagtheit
des Schreibens als Praxis und auch der TextmuwsgfeMohr 2010, S. 993).

Im Vergleich zu Portmann hebt Mohr also die Sgi&e gesondert hervor,
wahrend er allgemein auf den ,Bereich des Schreibais Problembereich eingeht.
Portmann dagegen unterscheidet zwischen textspardin und textsortenspezifischen
Problemen, die Mohr in einem Punkt zusammenfassindzatzlich sind sich die
beiden jedoch Uber die Problembereiche einig —ein Ahalyse wird daher zu fragen
sein, inwiefern die Probleme beziglich des Wisseales, Texte und Textsorten in

kulturspezifischer Hinsicht und der Strategieném d.ehrwerken behandelt werden.

2.2.5 Beschreibungen und Anforderungen zur Schreibfertigkeit auf Niveau
B2 im Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen
Im Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen flclsmagibt es drei Skalen fur

die Beschreibung der schriftlichen Produktion: ,8ieala schriftliche Produktion
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allgemein®, und die beiden Subskalen ,kreativesr&blen“ und ,Berichte und
Aufsatze schreiben®. Fur ,schriftliche Produktidigamein® lautet die Kann-
Beschreibung auf B2: ,Kann klare, detaillierte Teexti verschiedenen Themen aus
ihrem/seinem Interessengebiet verfassen und datoeiriationen und Argumente aus
verschiedenen Quellen zusammenfiihren und gegemieinabwagen? Fiir das
.Kreative Schreiben” gibt es auf B2 folgende KanesBhreibung: ,Kann klare,
detaillierte Beschreibungen zu verschiedenen Theanenhrem/seinem
Interessensgebiet verfassen. Kann eine Rezensies Eilms, Buchs oder
Theaterstiicks schreibet?‘Und fiir ,Berichte und Aufséatze schreiben*:

Kann in einem Aufsatz oder Bericht etwas erdrtdeibei Griinde fiir oder gegen

einen bestimmten Standpunkt angeben und die Val-Nachteile verschiedener

Optionen erlautern. Kann Informationen und Argureemis verschiedenen

Quellen zusammenfiihréf.

Die Beschreibung ,klar und detailliert* findet kign allgemeinen Bereich und
beim kreativen Schreiben, und im allgemeinen Béraiod beim Schreiben von
Berichten und Aufsatzen ist das Zusammenfuhreninv@mmationen und Argumenten
aus verschiedenen Quellen angegeben (wobei balldemeinen Produktion noch
angegeben ist, dass diese gegeneinander abgewdgive jede der beiden
Beschreibungen auf der Subskala teilt also ein Matknit der tibergeordneten Skala.
Bemerkenswert ist, dass unter kreativem Schreil lterarisches Schreiben oder
Schreiben mit asthetischem Anspruch verstanden wanadern Schreiben nach eigener
Planung (,Beschreibungen zu verschiedenen Themeiheam/seinem
Interessensgebiet’) und Schreildrer Filme, Blcher, etc. Interessant an diesen Skalen
ist auch, dass angemerkt wird, dass sie nicht ésopikalibriert wurden, sondern die
Deskriptoren ,durch eine Kombination von Elemerdes anderen Skalen erstéfft*
wurden.

In der Sekundarliteratur wird immer wieder Kritikn Referenzrahmen geiift.
Thonhauser stellt fest, dass auf der Beispieldkalallgemeines Schreiben ,mit
zunehmendem Niveau immer deutlicher informierenu argumentierende Texte als
prototypische Texte* (Thonhauser 2008, S. 97) aeeg werden. Global urteilt er,
dass die schriftliche Interaktion im Referenzrahrhanptsachlich als berufsbezogene

Kommunikation verstanden werde und das Ineinandéegr von Lesen und Schreiben,

12 Quelle: http://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040808#a (zuletzt eingesehen am 17. 10. 2012)
13 Quelle: http://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040808#a (zuletzt eingesehen am 17. 10. 2012)
% Quelle: http://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040808#a (zuletzt eingesehen am 17. 10. 2012)
15 Quelle: http://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040808#a (zuletzt eingesehen am 17. 10. 2012)
'8 Eine Vielzahl kritischer Artikel findet sich beisweise in Bausch et.al. (2003)
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das die schriftliche Interaktion darstellt, nicledacht wird (vgl. Thonhauser 2008, S.
99).

Die starke Gewichtung auf sachorientierte Kommatidn zeigt den stark
funktionalen Zugang des GeR. Das ist insofern bisdeu, ,da in der Rezeption des
GeR zu erwarten ist, dass eben die vorhandenerripeskn und jene Bereiche
kommunikativer Sprachaktivitaten, die explizit benbwerden, eine dominante Rolle
spielen werden.” (Thonhauser 2008, S. 101)

Diesen Fokus auf berufsbezogene, funktionale Konkation stellt auch
Krumm fest, der zudem kritisiert, dass die astbbgsSprachverwendung kaum
berucksichtigt wird (vgl. Krumm 2003, S. 122f.).

Inwiefern sich diese Kritik an der funktionalen Algttung der Beschreibungen,
die in den oben angefiihrten Kann-Beschreibungeonsdautlich wurde, auf die
Gestaltung von Lehrwerken und Sprachprifungen akswiird die Analyse zeigen.
Ein weiterer Punkt, der dabei ebenso zu bertickgeist, ist die Kritik, dass der
Referenzrahmen ,bei der Beschreibung der kommuri#@iSprachprozesse meist an
der Oberflache” bleibt, ,wodurch der Eindruck eakdt dass selbst in Passagen, die
dezidiert Prozesse als Thema veranschlagen, zigwaehprozedurale Fragen
eingegangen wird.” (Lettner 2005, S. 61) Es wikbaluch zu beachten sein, inwiefern
Lehrwerke und Tests, die sich am Referenzrahmemtieren, auf Schreibprozesse

eingehen.
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3. Das Konzept ,akademische Sprachkompetenz“

Da der Fokus in dieser Arbeit auf der Vermittlumgl Wberprifung der
Schreibfertigkeit auf B2 hinsichtlich eines Studaim deutschsprachigen Raums liegt,
soll hier ein kurzer Uberblick dariiber gegeben wardvelche Probleme mit der
akademischen Sprachkompetenz und welche LosungsamBésbeztiglich in der
bisherigen Fachliteratur festgestellt wurden. Daférden zuerst die zwei Studien von
ERer (1997) und Hufeisen (2002) zusammengefassanschlieRend wird auf die
Ansatze zur Vermittlung eingegangen werden.

Zuvor soll hier noch ein kurzer allgemeiner Ubwtbbariiber gegeben werden,
worin die Problematik im fremdsprachlichen Studibesteht: Zunachst einmal sehen
sich die Studierenden in Bezug auf die Textsortéranderen Anforderungen als in
ihrem Heimatland bzw. in ihrer Erstsprache konfiemtvgl. Wadl 2011, S. 20). Hinzu
kommt, dass die sprachlichen Anforderungen in eiémdium an deutschsprachigen
Universitaten ,meist deutlich Gber das in den spliahen Zulassungsprifungen
verlangte Niveau hinaus[gehen]®, jedoch fuhrt das,bedingt [zu] einem
umfangreichen und differenzierten Angebot der d#wgs Hochschulen zum
studienbegleitenden Unterricht* (Mehlhorn 200575.Auch in den Lehrwerken und
Tests findet nur eine mangelhafte Vorbereitungtdiehutschsprachiger Studierender auf
die Studienanforderungen statt (vgl. Krumm 200Q,23.).

Wahrend des Studiums ist auch noch die grof3e Wielf@versitarer Textsorten
fur Studierende verwirrend, daher ware es wiclilags Institute oder Fachbereiche
Musterbeispiele der geforderten Textsorten zur Mgrhg stellen (vgl. Wadl 2011, S.
17). Von der grol3en Aufgabe, eine wissenschaftltieit zu schreiben, fuhlen sich
nichtmuttersprachliche Studierende uberfordert, wasauf Ressourcenprobleme
zuruckzufiahren ist, d.h. ,Wissens-, Zugriffs- undsééns-Konstitutionsprobleme,
hervorgerufen durch Defizite im Bereich der Wissdadts-, der Fach- und der
Bildungssprache(n).” (Ortner 2002, S. 236) Dahesseil in der Vorbereitung auf ein
Studium neben formaler Sprachbeherrschung auclemgshafts- und kulturspezifische
Merkmale vermittelt werden (vgl. Mehlhorn 2005,73.

3.1 Problembereiche fiir DaF-Lernende in Hinblick auf die
akademische Sprachkompetenz

In diesem Kapitel werden nun zwei wichtige Untelsuten zu sprachlichen
Problemen von Studierenden mit anderer Erstspralsh@eutsch im deutschsprachigen
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Studium vorgestelft’ In ihrer Untersuchung vergleicht ERer deutschspgeac
studentische Arbeiten von deutschen ErstsprachiednMexikanern. Sie deckt dabei
u.a. Unterschiede in den Textsorten und dadurctedrende Probleme auf und gibt
auch Anregungen flr eine bessere Vermittlung. Kefeidagegen untersucht
deutschsprachige studentische Arbeiten von Kanadied Deutschen und analysiert
dabei auch das vorhandene Angebot an SchreibratgdbeAnschluss an
Kurzdarstellungen beider Werke wird noch genauédeuAnsatze zur Problemlésung

eingegangen.

3.1.1 Zur kulturellen Gepragtheit wissenschaftlicher Textproduktion und
Textsorten
Das Thema der Studie von ERer ist ,die bisher mocit erfolgte systematische
Beschreibung dégulturellen Gepragtheit wissenschaftlicher Textprkitbn und
Textsortenyelche wiederum die fremdsprachliche Textproduktiod die
fremdsprachlichen Texte beeinflul3t.” (ERer 1997Q)Sie konzentriert sich dabei auf
die Textsorte ,studentische wissenschaftliche Athad macht
Didaktisierungsvorschlage fur den universitaren afterricht (vgl. ERer 1997, S. 9).
Als Grundlage der Problematik macht sie das Tesg®n (,d.h. Wissen Uber
Funktion, Inhalt, Aufbau, Form und Stil eines bestiten Texttyps” (ERer 1997, S. 11))
aus, das sich in Texten in sehr komplexen Gewedaisiert, weshalb das Wissen nicht
einfach beschreibbar und vermittelbar ist (vgl. EI897, S. 11f.). Die Unterschiede in
den Texten machen sich zunachst in sprachlichest&amg und der Textstruktur
bemerkbar, ERer besteht jedoch darauf, dass audultierelle Bezugsrahmen
mitzubedenken ist. Diesen Bezugsrahmen beschieiliirsakademische Texte wie
folgt:

Pragend sind alsozialerFaktor die Texdituation(unter welchen sozialen und
institutionellen Bedingungen wird geschrieben, ek Leser-Schreiber-
Verhaltnis besteht?); akognitiverFaktor der intellektuelle Stil (welches
Konzept von Wissenschaft, welche Auffassung voniRg&avelches
gedankliche Vorgehen?) und schlief3lich die Trgghtion(zu welchem Zweck
wird der Text geschrieben? Z.B. um einen Seminaisatiafiir zu bekommen?
Aus Prifungsgrinden?). (ERer 1997, S. 35)

~Studentische wissenschaftliche Texte* sind daritseaus speziell, weil sie fur eine

fiktive Rezeptionssituation (d.h. fur den Dozentangl von ,Noch-Nicht-

" Eine Ubersicht tiber Studien aus den 1980ern ruirschiedlichen Sprachenkombinationen findet sich
in ERer 1997, S. 123f..



45

Spezialistinnen® zu Studien- und Prifungszwecken$pezialistinnen” verfaldt
werden.” (EfRer 1997, S. 41)

Als Ergebnis ihrer Untersuchung der studentischexte spanischsprachiger
Studenten im Vergleich mit den Arbeiten von Ersaspitern des Deutschen stellt sie
erstens fest, dass bei den Mexikanern ,das eigamklle mexikanische
Textmusterwissen die fremdsprachliche Textprodukir@assiv beeinflul3t“ und
zweitens deren deutschsprachige Arbeiten ,vor alefrder Ebene der Textfunktion
und des Textinhalts einige typische Elemente dgsné&ulturellen mexikanischen
Musters enthalten, die mit dem deutschen Textmustidieren’.” (ERer 1997, S.
128) In den Arbeiten zeigt sich also ein Textmustesfer, was in diesem Fall eine
Jinadaquate Ubertragung eines oder mehrerer Texaralemente in die
Fremdsprache® (ERer 1997, S. 128) bedeutet. Dibsettagung kann zu fehlender
Akzeptanz beim zielsprachlichen Leser fihren.

Im Anschluss an ihre Analyse untersucht ER3er anehLehrwerke fur
Studenteneutsch fur StudenteBtufen Wege und zwei spezielle Lehrbiicher zum
wissenschaftlichen Schreibdgiffiihrung in die deutsche Sprache der Wissensafaft
Studienreihe DaF: Auswerten und Schreipem Hinblick auf die Vermittlung der
Schreibfertigkeit. Dabei stellt sie fest, dass &ll&f nicht auf die Kulturspezifik von
Textsorten eingehen (vgl. ERer 1997, S. 146ff.)dBiet also Handlungsbedarf

bezuglich der Erstellung adaquater MaterialiendigrWissenschaftssprache Deutsch.

3.1.2 Uberlegungen zu einem verbesserten textsortenspezifischen Unterricht
in DaF an der Universitit
Wie ERer konstatiert auch Hufeisen, dass die bighé&teststellung von Problemen von
Studierenden mit anderer Erstsprache als Deutsdi moht zu umfassenden
Hilfestellungen geflhrt hat, bisher sieht sie in Eachliteratur nur ,punktuelle und
unsystematische Erste-Hilfe-Hinweise" (Hufeisen20®. 11). Sie kritisiert, dass vom
Sprachunterricht in den Heimatlandern der fremddpgen Studierenden zu viel
verlangt werde, d.h., dass man nicht davon ausgabltte, dass dieser den
Studierenden die nétigen Vorkenntnisse fur die ewrsivare Textproduktion mitgeben
konnte (vgl. Hufeisen 2002, S. 12).

Vor ihrer Analyse studentischer wissenschatftlichexte untersucht sie deutsch-
und englischsprachige Schreibfihrer fir das Veeflasgsssenschaftlicher Arbeiten und

kommt zu dem Schluss, dass die deutschsprachidgeriBitihrer nicht universal
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einsetzbar sind und fur Lernende aus anderen ®¢tagitionen bearbeitet oder neu
konzipiert werden mussten. Vorbilder dafur seierbinglischen zu suchen, wo es
schon Schreibfuhrer fur ,,English as a Second Lagguand ,English as a Foreign
Language” gebe, z.T. auch fir domanenspezifiscke tedtsortenspezifische Kriterien
(vgl. Hufeisen 2002, S. 26). Anschliel3end listetaich das Angebot an DaF-
Schreibkursen an deutschsprachigen Universitate(fiawdas Wintersemester
1997/1998, da sie fiur dieses Semester flachenddckgrDaten zugreifen konnte) (vgl.
Hufeisen 2002, S. 28—-33). Bei der Bewertung dereisangebote kommt sie zu dem
Schluss, dass das Angebot sehr heterogen istwdanétht alle Universitaten zwischen
studienvorbereitenden und studienbegleitendendeseduwnterscheiden (vgl. Hufeisen
2002, S. 36).

Im Anschluss unternimmt sie eine interlinguale tealyse von studentischen
wissenschatftlichen Arbeiten kanadischer und deetsStudierender auf Deutsch. Diese
Analyse soll die Unterschiede zwischen englischgpgen Essays und
deutschsprachigen Hausarbeiten aufzeigen, dienterlanguage-Varianten“ bei den
Studierenden fuihren, d.h. zu Texten ,die L1-Musigiweisen oder eine Mischung als
Ausgangs- und Zielsprache [...].“ (Hufeisen 200265

Auch Hufeisen sieht wie ERer die Problematik imeieh der kulturspezifischen
Unterschiede in Textsorten und die dadurch entaté#e nicht dem L2-Muster
entsprechenden Texte. Ebenso ortet sie Bedarf neiddeder Unterrichtsmaterialien
und dartiber hinaus auch bei den UnterrichtsangebOfe die genannten Kritikpunkte
auch auf Lehrwerke zutreffen, die in den letztdmrda entstanden sind, wird die

Analyse in dieser Arbeit zeigen.

3.2 Ansitze zur Vermittlung
In diesem Kapitel wird kurz auf mogliche Anséatze Yermittlung der

wissenschaftlichen Schreibfertigkeit in DaF eingegan. So gibt ERer 13
schreibdidaktische Handlungsrichtlinien fur dervensitaren DaF-Unterricht (vgl. ERer
1997, S. 167). Dabei soll z.B. zuerst von den bigba Schreiberfahrungen der
Studierenden ausgegangen werden (HandlungsriehtliGwgl. ERer 1997, S. 168)) und
die Charakteristika der deutschen Wissenschaftsisprand nach Moglichkeit die von
Fachsprachen sollen vermittelt werden (Handlungghige 4 (vgl. ERer 1997, S. 172)).
Ausgehend von Modelltexten, die analysiert werd¢an@lungsrichtlinie 5 (vgl. ERer
1997, S. 173)), sollen die Lernenden fir die kellerGepragtheit von Texten
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sensibilisiert werden (Handlungsrichtline 7 (voBe 1997, S. 176f.)). Aufbauend
darauf sollen auch noch WissenschaftstechnikerBviakographieren und Zitieren
vermittelt (Handlungsrichtlinie 8 (vgl. ERer 19%.,179-182)) und nach der
Vermittlung von prozessualen Schreibhilfen (Handkmchtlinie 9 (vgl. ERer 1997, S.
182-186) soll auch noch auf adaquate, d.h. sclireibfnde Weise korrigiert werden
(Handlungsrichtlinie 11 (vgl. ERer 1997, S. 1899))92

Hufeisen dagegen gibt allgemeinere Empfehlungeddi studienbegleitenden
Unterricht in DaF. So stellt sie zunachst festsdiieser zwei Bereiche abdecken soll:
.[...] 1. Prufungsvorbereitung und Schreibtibungernaiversitaren Textsorten und
2. Schreibibungen fir berufsrelevante Textsortehff¢isen 2002, S. 134). Der
Unterricht soll sprachlich in drei Stufen aufgebseiin: 1. die ,intrasprachliche Stufe®,
auf der sich die Studierenden der eigensprachlidestmuster bewusst werden sollen,
etwa indem auch Texte in der Erstsprache geschriepeden (vgl. Hufeisen 2002, S.
149). Auf der zweiten Stufe, der ,intersprachlichesollen anhand von
zielsprachlichen Textexemplaren Hypothesen zu dgterkturen aufgestellt und mit
den Strukturen der erstsprachlichen Texte vergticherden (vgl. Hufeisen 2002, S.
149f.). Die dritte Stufe dient dann dem Ubergangzzeisprachlichen Produktion, die
Lernenden ,nahern sich schreibend und lGiber Rewasi@mer der Zielsprache nahen
Variante an“ (Hufeisen 2002, S. 150f.). Erganzearudpladiert Hufeisen fur
regionalisierte oder kulturenspezifische Anleitumdié& das wissenschaftliche
Schreiben (vgl. Hufeisen 2002, S. 136).

Ebenso wie bei den neuesten (allgemeinen) schdaikiischen Ansétzen stehen
bei diesen Empfehlungen zur Erarbeitung des wisbafitichen Schreibens in DaF die
Prozesshaftigkeit des Schreibens (worauf z.B. &idter hinweist (vgl. Buker 1998, S.
134) und die Vermittlung von Strategien im Vordemypt® Ebenso wird auf die
Relevanz des Wissens uber Textsortenmuster und #eeurspezifik hingewiesen. Im
Unterricht von ,,Deutsch als fremde Wissenschafesdpe* ist, wie vor allem Hufeisen
durch ihre Auflistung der Stufen der Sprachentwiokj hervorstreicht, eine
Entwicklung Uber einen langeren Zeitraum hinweghtvie Als zusatzliche
Hilfestellung bietet sich zudem wahrend des Studikontinuierliche Beratung von
fremdsprachlichen Studierenden an (vgl. Mehlho@52@. 7).

'8 Eine Auflistung dieser Strategien findet sich Bandrych, seine Liste umfasst z.B. Lese- und
Verstehensstrategien (popular)wissenschaftlichatel ¢or- und Aufzeichnungsstrategien, aber auch
Sprechstundenstrategien und Arbeitsgruppen-Steatdggl. Fandrych 2007, S. 286f.).
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Der Fokus des Schreibunterrichts sollte also itgekheinen wie im speziellen
Bereich der Wissenschaftssprache auf den Schraegssowie die Vermittlung
bestimmter Wissensbestande und Strategien fokessigwieweit diese Komponenten

in den Lehrwerken und Texts bertcksichtigt werdeng die folgende Analyse zeigen.
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4. Vermittlung der Schreibfertigkeit in DaF-Lehrwerken auf
Niveau B2
Bei der Untersuchung von Lehrwerken ist zu beachtiass diese in der Theorie in

.funf Generationen* eingeteilt werden: Die erste n€mtion bilden die
grammatikorientierten Lehrwerke, die zweite dieiatlsthgualen bzw. audio-visuellen,
die dritte Generation bilden die kommunikativen teérke, zur vierten gehoren die
interkulturellen und die flinfte Generation umfadist kognitiven Lehrwerke (vgl. Go6tz
1994, zit. nach Krumm/ Ohms-Duszenko, 1031f.). lelitteile wird in der Forschung
jedoch angenommen, dass die Benennung der ,kognitiehrwerke® nicht korrekt ist,
da nicht von einem einheitlichen Wandel im Beradeln Methodik gesprochen werden
kann. Die neueste Generation der Lehrwerke senelet nicht mehr einem bestimmten
methodischen Konzept verpflichtet, sondern unteesitiche Methoden werden in
diesen kombiniert (Krumm/Ohms-Duszenko, 2001, 82)0

Dieser flinften Generation der Lehrwerke gehorésm sdchs hier untersuchten
Lehrwerke an. Alle diese Werke sind nach dem J@B02rschienen und fir den DaF-
Unterricht auf Niveau B2 konzipiert. Sie wurden \aen wichtigsten Lehrbuchverlagen
im deutschsprachigen Raum (Hueber, Langenscheidgtt Kund Cornelsen)
herausgegeben und ihre Zielgruppe sind ErwachSee.handelt sich dabei um die
Lehrwerke Auf neuen WegerAspekte Mittelpunkt em neu Ziel und studio d Von
diesen hat nurAuf neuen Wegerxplizit zuklnftige Studierende in D-A-CH zur
Zielgruppe, die tbrigen wenden sich an ein allgeereis DaF-Zielpublikum. Um einen

Uberblick tiber die Lehrwerke zu geben, werden &ekurz vorgestellt.

19 Nach Fertigstellung der Analyse wurde ich auf eiméteres Lehrwerk hingewiesen, das erwachsene
DaF-Lernende als Zielgruppe hat und von einem &hein Leipziger Verlag herausgegeben wird: Das
LehrwerkErkundungeraus dem Jahr 2009 (erschienen im Schubert Veldmpnso hatte in die Analyse
noch das LehrwerBerliner Platz 4von Langenscheidt ( erschienen 2012) aufgenomnezdem kénnen,
dieses bereitet aber auf Deutsch ,In Alltag unduBeror, hat also einen starker berufsorientierten
Fokus.
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Lehrwerk Jahr Niveaustufe Anzahl der Schreiben im
Lektionen Inhaltsverzeichnis

Auf neuen 2003 Mittelstufe 8 ja, Aufgaben

Wegen aufgelistet

Aspekte 2008 B2 10 ja, Aufgaben
aufgelistet

Mittelpunkt 2007 B2 12 ja, Aufgaben
aufgelistet

em neu 2008 B2 10 +10 ja, Aufgaben
aufgelistet

Ziel 2008, 2009 | B2 8+8 ja, Aufgaben
aufgelistet

studiod 2010, 2011 | B2 8+8 nein,
~Sprachhandlungen(
aufgelistet

Das LehrwerkAuf neuen Wegestammt aus dem Jahr 2003 und ,richtet sich an

Lernende im In- und Ausland, die sich intensiv méutscher Sprache und Kultur

beschaftigen oder an einer deutschsprachigen Uni&estudieren wollen.“Auf neuen
Wegen S. 3) Es vermittelt Sprachkenntnisse auf derdlstufe (d.h. Niveau B1-B2)

und besteht aus acht Lektionen, die jeweils austbematisch zusammenhangenden

Teilen A, B und C sowie einem mehrseitigen Vertigfsr und einem Grammatikteil

bestehen. Im Vertiefungsteil finden sich noch weiteptionale Aufgaben und Texte

und im Grammatikteil werden samtliche in der Lektioehandelten Grammatikpunkte

ubersichtlich dargestellt und es finden sich Ubundazu. Die Fertigkeit ,Schreiben®

wird in Auf neuen Wegedirekt im Inhaltsverzeichnis erwahnt, bei jedekti@n ist

aufgelistet, welche Aufgaben es zum Schreiben gibt.

Das Lehrwerk Aspektewurde im Jahr 2008 veréffentlicht und sieht als trada

Aufgaben ,die Lernerorientierung, das Miteinbezieh#der Lebensbereiche und der
Situationen, in denen Lernende der deutschen Spraéelgegnen [sic!] sowie die
Forderung autonomen LernerfS.‘Das Lehrbuch 2 vermittelt Sprachkenntnisse auf
Niveau B2. Seine zehn Lektionen bestehen jeweits @ioem ,Auftakt’, d.h. einer
Doppelseite, die in das Thema mit Hilfe von erdBid- und Textimpulsen einflhrt,
und anschlie3end aus vier Modulen. Abgeschlossahjede Lektion mit einem Portrat
Uber eine Person passend zum Lektionsthema (ineds#en Lektion zum Thema

20 siehe: http://www.langenscheidt-

unterrichtsportal.de/Deutsch_als_Fremdsprache/Emaachsene Aspekte uebersicht/Komponenten/92
55 (zuletzt eingesehen am 10. 12. 2012)
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.Heimat“ wird beispielweise Fatih Akin vorgestelluch in diesem Lehrwerk ist die
Fertigkeit ,Schreiben” im Inhaltsverzeichnis aufgjeft und die einzelnen Aufgaben

sind fur jede Lektion aufgelistet.

Das Lehrwerk Mittelpunkt fur die Stufe B2 wurde 2007 veréffentlicht, die
Lernerorientierung ist sehr allgemein gehalten: r,irs prasentiert und tbt die
deutsche Sprache in praxisorientierten SzenarienAliiag, Beruf, Studium und
Freizeit.** Jeder der zwolf Lektionen enthélt 6 Lerneinheitenje einer Doppelseite.
Im Inhaltsverzeichnis vonMittelpunkt wird zu jeder Lektion unter dem Punkt
~Sprachhandlungen/Grammatik” angefiihrt, welche 8daufgaben es in dieser
Lektion gibt.

Das Lehrwerkem neustammt aus dem Jahr 2008, auch hier ist keineifigobe
Zielgruppe angegeben. Die Niveaustufe B2 wird irezBanden zu je zehn Lektionen
vermittelt. Auch hier gibt es eine EinstiegsseitenzZThema, dann werden abwechselnd
die unterschiedlichen Fertigkeiten behandelt. Abblessen wird jede Lektion mit
einer Grammatikseite, die noch einmal einen Ubekblilber die behandelten
Grammatikthemen bietet. Auch hier wird das Schreiipe Inhaltsverzeichnis erwahnt,
die Aufgaben zu jeder Fertigkeit werden zudem duwmommeriert, d.h. die Aufgaben
werden mit ,Schreiben 1%, Schreiben 2“, etc. benasodass auf den ersten Blick

ersichtlich ist, wie viele Aufgaben zum Schreibés jdweilige Lektion enthélt.

Die Niveaustufe B2 ist im LehrwerKiel in zwei Bande aufgeteilt, der erste Band ist
2008 erschienen, der zweite 2009. Das Lehrwerkteiclsich an Lernende mit
unterschiedlichen Lernzielen im Deutschen und vaisf)y dass man mit diesem
unterschiedliche Zielgruppen im Kurs ansprechemkénim Alltag zurechtkommen,
eine Prifung bestehen, sprachlich fit werden fi@ Arbeitswelt oder das Studium:
Lernziele gibt es so viele wie Lernende im Kufs.Jeder Band besteht aus acht
Lektionen, am Beginn jeder Lektion informiert eititbersicht tUber die Ziele der
Lektion. Die Lektionen sind in bis zu sieben Abstlenunterteilt, die fortlaufend mit
den Buchstaben des Alphabets bezeichnet werder udnhaltsverzeichnis voaiel
sind die Aufgaben zum Schreiben bei jeder Lektoigelistet.

L siehe: http://www.klett.de/lehrwerk/mittelpunktfi@eption (zuletzt eingesehen am 10. 12. 2012)
22 http://www.hueber.de/seite/pg_info_willkommen_zlletzt eingesehen am 10. 12. 2012)
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Ebenso wie bekiel und em neuist beistudio ddie Niveaustufe B2 in zwei Bande
aufgeteilt, der erste erschien 2010, der zweitel2@as Lehrwerk wird damit
beworben, dass es ,neurowissenschaftlich begrindet&ahren* und ,motivierende
Themen® einsetZA® Der erste Band besteht aus einer EinstiegseinHait,in das
Lehrbuch und den Kurs einfiihren soll, und acht Eit@m. Nach vier Einheiten kommt
die Zwischeneinheit ,Station 1%, nach der achtenhgit folgt ,Station 2“. Der zweite
Band besteht ebenfalls aus acht Einheiten und Svationen. Jede Lektion beginnt mit
einer Doppelseite zum Einstieg und endet mit eBwite zur Selbstevaluation, auf der
die Lernenden feststellen kdnnen, ob sie die ZieleLektion erreicht haben. Da das
Lehrwerk den Ansatz verfolgt, Fertigkeit integriedu lehren, gibt es im
Inhaltsverzeichnis keine Auflistung der Schreibailign, aber eine Auflistung zu den
Textsorten und Sprachhandlungen, die in der Lektmkommen. Erst der Blick in die
Lektion direkt verrat daher, ob eine Textsorte pexeoder produktiv behandelt wird
bzw. ob Sprachhandlungen mindlich oder schrifljelehrt werden.

Nur das LehrwerlAuf neuen Wegernichtet sich explizit an zuktnftige Studierendiée a
anderen haben ein allgemeineres Publikum. In destiBeibungen der Lehrwerke auf
den Verlagshomepages wird z.B. hervorgestrichenss daie Lehrwerke flr
unterschiedliche Zielgruppen sehr gut geeignet ¢atea Ziel und Mittelpunk) oder
auf neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen berulie studio d Drei der
Lehrwerke sind in zwei Bande aufgeteilZiel, em newndstudio d— die Ubrigen drei
bestehen nur aus einem Band. In den meisten Lekeweygibt es am Beginn einer
Lektion eine Einstiegsseite und die Lektionen sinthehrere Abschnitte unterteilt. Das
einzige Lehrwerk, bei dem die Schreibaufgaben imalisverzeichnis nicht direkt
aufgelistet sind, isstudio d da es die Integration der Fertigkeit anstrebt.

Bei allen Lehrwerken gibt es neben den Lehrbiclaeich weitere Materialien
wie z.B. Ubungsbiicher, CDs, DVDs oder Online-Ubumg®a hier aber die
Vermittlung der Schreibfertigkeit im Zentrum stelwjerden nur die Lehrbicher
analysiert. Natdrlich ist nicht davon auszugehassdlie Lehrbiicher den Unterricht 1:1
vorgeben, da Lehrende ublicherweise weitere Matenishinzuziehen und es auch
unterschiedliche Zugénge zur Verwendung von Lehbiict gibt. Dennoch bilden die

kurstragenden Lehrbicher eine wichtige Basis fiarldeterricht.

% siehe: http://www.cornelsen.de/studio_d/1.c.2537d& (zuletzt eingesehen am 10. 12. 2012)
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Im folgenden Kapitel wird zunachst erlautert, vder Fragenkatalog fur die
Lehrwerksanalyse erstellt wurde. Dabei wird aufdt@e zur Lehrwerksanalyse und
auf die theoretischen Grundlagen aus den vorhengieime Kapiteln eingegangen.
AnschlieRend erfolgt im Kapitel 4.2 die Prasentatiader Ergebnisse der

Lehrwerksanalyse.

4.1 Fragenkatalog fiir die Analyse der Lehrwerke
Die Lehrwerksanalyse in Deutsch als Fremdspraclgariye mit den ,Mannheimer

Gutachten” von 1977 und 1979. In diesen wurden Wwehte u.a. nach didaktischen
Konzeptionen, linguistischen Grundlagen und derniémplanung bewertet (Krumm
und Ohms-Duszenko, 2001, S. 1034). In den 1980edn1990ern entstanden weitere
Kataloge zur Lehrwerksanalyse, hier soll kurz ael &tockholmer und den Brinner
Kriterienkatalog eingegangen werden, um zu zeigeaiche Bereiche sich aus diesen
fur den vorliegenden Fragenkatalog ubernehmennieRaschlieend wird auch noch
kurz auf die Lehrwerksanalyse in ERRer (1997) eiagegn, in der Lehrwerke und
-materialien hinsichtlich der Vermittlung der akadschen Sprachkompetenz
untersucht wurden. Zum Abschluss wird der hier wmete Fragenkatalog erlautert,
der im Anhang zu finden ist.

Der Stockholmer Kriterienkatalog aus 1985 istaigemein gehaltener Katalog
zur Lehrwerksanalyse. Von seinen Bereichen istfé@rvorliegende Analyse vor allem
der Bereich ,Ubungen® interessant. In diesem wenden die Fragen gestellt, welche
Ubungstypen in den Lehrwerken vorkommen und obseimittweises Einiiben vom
Verstehen Uber das Reproduzieren und das Schrembeonrgegebenen Rollen und
Situationen zur freien AuBerung fuhrt (Krumm, 1996,104). Diese Punkte lassen sich
fur den hier vorliegenden Fragenkatalog adaptienen Fragen dazu gestellt werden,
welche Funktionen das Schreiben in den Lehrwerkemmamt und ob ein schrittweiser
Aufbau der Schreibkompetenz — durch Muster, hetaefides Uben, eigenstandige
Anwendung und Uberarbeitung - unternommen wird.

Der Brunner Kriterienkatalog aus 1997 dient zuuBalung von Lehrwerken
fur den Deutschunterricht in tschechischen Grunglechund Gymnasien. Er ist in 11
Teilbereichen aufgebaut. Im Teilbereich ,Inhaltskeption” gibt es den Unterpunkt
.1exte und Textsorten®, wo u.a. die Fragen gesteditden, ob die Texte authentisch
wirken, wie das Verhéltnis von Dialogen, informieden und erzahlenden Texten ist

und ob auch Alltagstexte wie etwa Notizen oder Wegbvorhanden sind (Jenkins
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1997, 186). Diese Fragen dienten als AnregungédirBereich , Texte und Textsorten”
im vorliegenden Fragenkatalog. Im Teilbereich ,Uben* wird u.a. gefragt, ob ein
Unterschied gemacht wird zwischen dem ,SchreibenMiktel* und ,Schreiben als
Ziel*, ob es Ubungen zum freien/kreativen Schreilggint, ob der Textaufbau und
verschiedene Textsorten gelbt werden (Jenkins IRAG9f.). All diese Fragen sind in
den Fragenkatalog in den Bereich ,Schreibfertigk@iernommen worden.

In ERer (1997) werden Lehrwerke an Hand von falgenFragen analysiert:

1. Wird eine Entwicklung der Schreibfahigkeit exgliintendiert und fir
notwendig erachtet?

2. Wird das ProduziereganzerTexte gelibt?

3. Wird der Prozelharakter der Textproduktion bewufStgemacht und
entsprechend trainiert?

4. Wird auf das wissenschaftliche Schreiben — isghdere auf die fur das
deutsche Studium so wichtige Textsorte ,Referat’orbereitet und wie wird
dies gelbt?

5. Werden die textkonstituierenden Merkmale derggien studienrelevanten
Textsorten, insbesondere des Referats, vermittelt?

6. Werden interkulturelle Differenzen in Textmusteund Schreibstilen
thematisiert, und wird dafir sensibilisiert? (ER897, S. 146)

Diese Fragen wurden alle in dem Fragenkatalog ksitlttigt, insbesondere die Fragen
zum Prozesscharakter der Textproduktion, den stuelevanten Textsorten und

Kulturspezifika von Textsorten.

Der fur die hier unternommene Analyse erstelltegBrkatalog besteht auf funf
Bereichen: 1. Allgemeine Fragen zum Lehrwerk, 2gen zum Inhaltsverzeichnis, 3.
zu Texten und Textsorten, 4. zur Schreibfertigke®, zur akademischen
Sprachkompetenz. Die Bereiche ergeben sich ausndéen vorhergehenden Kapiteln
erlauterten theoretischen Grundlagen.

Im ersten Bereich werden einleitende Fragen gestath das Lehrwerk zu
beschreiben, der zweite Bereich erfragt die Prasientder Fertigkeit ,Schreiben® im
Inhaltsverzeichnis. Die Antworten auf die Frageeseér beiden Bereiche wurden flr die
Lehrwerksbeschreibung am Beginn von Kapitel vieehgezogen.

Der dritte Bereich behandelt die Texte und Tex&grdabei werden folgende
Fragen gestellt:

1) Welche Texte/Textsorten mussen die Lernenddrstseérfassen?

2) Wie oft kommt die jeweilige Textsorte vor?

3) Sind Texte zu schreiben, bei denen die Textsocte genannt wird?

4) Gibt es Texte als Vorlagen fur die schriftlidPeduktion der Lernenden?

5) Wird explizit auf das Vorwissen der Lernendemgeigangen? (wenn ja, wie)



55

6) Gibt es Informationen zu den Merkmalen und zuufbAu von Texten?
(wenn ja, welche)

7) Wird der Begriff ,Textkompetenz* genannt?

8) Wird auf die Kulturspezifik von Textsorten eiggegen?

Der vierte Bereich erfragt die Behandlung der Sobfeetigkeit in den
Lehrwerken. Die Fragen dazu sind folgende:

1) Wie viele Aufgaben zum Schreiben gibt es in jddektion?
2) Welche Funktionen hat das Schreiben im Lehrwerk?
a) Gibt es Aufgaben zum Kopieren? (wenn ja, wélche
b) Zum Reproduzieren? (wenn ja, welche)
c) Zum Notieren? (wenn ja, welche)
d) Zum Formulieren? (wenn ja, welche)
3) Gibt es Aufgaben zum freien und kreativen Sdiae?
4) Gibt es Aufgaben zum Planen von Texten?
a) Gibt es Aufgaben zum Setzen von Schreibzielen?
b) Gibt es Aufgaben zum Gliedern von Texten?
¢) Wird zwischen Globalplanen und Feinplanen waeeden?
d) Sollen die Planungsaufgaben in der Fremd- ddeErstsprache
stattfinden?
5) Werden den Lernenden Ausdrucksmittel zur Verfigggestellt bzw.
Formulierungshilfen gegeben? (wenn ja, welche?)
6) Gibt es Aufgaben zum Korrigieren und Uberarbreiten Texten? (wenn ja,
welche)
7) Werden die Aufgaben alleine, zu zweit oder in@eippe gemacht?

Der funfte und letzte Bereich schlie3lich befassh @anhand folgender Fragen
mit der akademischen Sprachkompetenz:

1) Werden Textsorten behandelt, die fur das wisdeidiche Schreiben
relevant sind? (z.B. Referate, Hausarbeiten; Varigen, wissenschatftliche
Texte)
2) Wird auf das wissenschaftliche Schreiben vortetfz
a) Gibt es vorbereitende Ubungen zum wissensctiadtti Schreiben?
(wenn ja, welche)
b) Werden textkonstituierende Merkmale von studilawanten Texten
vermittelt? (wenn ja, welche)
c) Werden sprachliche Ausdrucksmittel fir das wissbaftliche
Schreiben vermittelt? (wenn ja, welche)

Insgesamt wird mit dem Fragebogen analysiert, ifemedie Erkenntnisse der
Theorie in den Lehrwerken umgesetzt werden. Digénmader ersten beiden Bereiche
zielen vor allem darauf ab, einen allgemeinen Ulskbiiber die Lehrwerke zu
bekommen. Die folgenden Bereiche sind in viele ilietde Unterfragen unterteilt, um

einen Gesamtiberblick zu gewinnen und eine objektintersuchung zu gewahrleisten.
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4.2 Analyse der Lehrwerke im Hinblick auf die Schreibfertigkeit
In den folgenden Unterkapiteln werden die Ergelendsr Analyse in drei Bereichen

prasentiert, die dem dritten, vierten und flnftererddch des Fragenkatalogs
entsprechen: 1. die Ergebnisse in Bezug auf Terte Textsorten, 2. spezieller in
Bezug auf die Schreibfertigkeit anhand der BereiEhaektionen des Schreibens und
Planungs- und Gliederungsaufgaben und 3. in Bezu§ @ie akademische

Sprachkompetenz. Abschlie3end werden die Analysbergse noch zusammengefasst.

4.2.1 Analyse in Bezug auf Texte und Textsorten
Die Analyse konzentriert sich zuerst auf die Frageslche Textsorten in den

Lehrwerken vorkommen, eine Ubersicht dariiber wind der folgenden Tabelle
gegeben. Anschliel3end wird auf die Fragen eingesggangie viele Textaufgaben in den
Lehrwerken zu verfassen sind, bei denen die Textsaus der Beschreibung nicht
eindeutig hervorgeht. Dann wird auf die ErgebnisseBezug auf das Vorwissen der
Lernenden sowie zu Vorlagen und zu den Informatioma Merkmalen und zum
Aufbau von Texten eingegangen. AbschlieBend besgh&ich das Kapitel mit der

Frage, ob auf die Kulturspezifik der Textsortergeigangen wird.
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Tabelle 2: Ubersicht zu den Textsorten, die verfassverden

Auf Aspekte | Mittelpunkt | em Ziel studio
neuen neu d
Wegen

Zusammenfassung X X X X X

Kurzvortrag/ Referat X X

Kommentar/ X X X X X X
Stellungnahme

Aufsatz/ Erorterung X X

Rezension/Kritik X X X X

personlicher/s X X X X
Brief/Mail

SMS

Leserbrief X X X X

offizieller Brief

X
X

X | X = |

Beschwerdebrief/- X X X
mail

Lebenslauf X X X X

=)
X
X
X
X

Bewerbungsschreibe

Geschichte

X
X

Erlebnisbericht X

Gedicht/Lied

innerer Monolog

X x| X |x | x
x

Dialog
Personenbeschreibung X

Kurzbiographie X X X

Rede X

Beschreibung einer | x
Statistik

Kurznachricht X

Werbeanzeige X X X

Ratgebertext X

Produktprasentation X

Leitfaden X

Hinweisschild X

In den theoretischen Grundlagen zu den Textsonmerapitel 1.1.2 wurde schon
erlautert, dass die Beschreibung und Abgrenzungesdig Einteilung von Textsorten
in verschiedene Doméanen oder Bereiche sehr sclowigtiweshalb in dieser Tabelle
nur eine grobe Unterteilung vorgenommen wurde: 2ustbstehen die Texte, die
unterrichtsspezifisch sind und/oder der Meinungséauflg dienen, der zweite Bereich
umfasst die offizielle Kommunikation, der dritteeies und kreatives Schreiben und der
vierte schlie3lich alle tbrigen (hier sind versdeiee Doménen versammelt, eine
weitere Differenzierung wurde auf Grund der insgesgeringen Anzahl an Textsorten

nicht unternommen).
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In den sechs Lehrwerken werden insgesamt 27 uhiediche Textsorten
behandelt, wie aus der Tabelle ersichtlich ist. fimf der Lehrwerke kommen
Zusammenfassung, Beschwerdebrief bzw. —mail, Lesérinind Kommentar bzw.
Stellungnahme vor, in vier von sechs Lebenslaufiyébungsschreiben, Geschichte
und Rezension bzw. Kritik. Am haufigsten werdenoal$exte zur offiziellen
Kommunikation und zur MeinungsaufRerung vermitteélhe Ausnahme bildet hier die
Zusammenfassung, die eine unterrichtspezifischasbee ist. Die Zusammenfassung
wird moglicherweise so haufig behandelt, da mitsdiedas Textverstandnis bzw. die
Fertigkeit, wichtige Informationen herausfilternduwiedergeben zu kdnnen, tberprift
werden kann. Zehn der behandelten Textsorten,natdw als ein Drittel, kommen nur
in einem der Lehrwerke vor, die tbrigen 17 in mstdas zwei Lehrwerken.

Bei der offiziellen Kommunikation finden sich dierégten Ahnlichkeiten
zwischen den Lehrwerken, d.h. in allen Lehrwerkied Jextsorten aus diesem Bereich
vertreten und mehrere der am haufigsten genantdem®en aus dieser Kategorie. Bei
den unterrichtsspezifischen Texte bzw. den Texten MeinungsdufRerung gibt es
gréRere Unterschiede zwischen den Lehrwerken, dsciverden in allen mindestens
vier der neun Textsorten behandelt. In den beidmigén Bereichen gibt es grol3ere
Diskrepanzen zwischen den Lehrwerken, so kommtin.Bm neugar keine freie bzw.

kreative Textsorte vor.

Tabelle 3: Anzahl der Textsorten pro Lehrwerk

25

20

- W 4. Bereich
10 -—- -—
] 3. Bereich
5 4 | 2. Bereich
W 1. Bereich
0 Bl T T T T T
o e aS > & >
& Qe’{:\' Q‘)& o v &°
0?‘\)% N
S\

Wie das Diagramm ,Anzahl der Textsorten pro LehiVereigt, kommen in

Mittelpunkt mit Abstand die meisten Textsorten viier werden 20 unterschiedliche
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vermittelt. An zweiter Stelle liegZiel mit 13 unterschiedlichen Textsorten, die
geringste Anzahl an Textsorten ist Aspektezu finden, wo nur neun Textsorten
produktiv eingesetzt werden.

Der Schwerpunkt liegt in Auf neuen Wegenauf dem Bereich
unterrichtspezifische Textsorten bzw. Textsorten leinungséulierung, da vier der
zehn Textsorten aus diesem Bereich stammen. Ebemsamen in Aspekte
schwerpunktmaR(ig Textsorten aus diesem behandeitsimd es vier von neun, drei
weitere stammen aus der dritten KategorieMittelpunktsind es sieben Textsorten aus
dem ersten Bereich und sechs aus dem vierten d6wieaus dem dritten der freien
bzw. kreativen Textsorten bei insgesamt 20 Tex@sohem newgehdren ebenfalls die
meisten Textsorten zu den unterrichtspezifischem benen zur MeinungséufRerung, es
handelt sich um finf von zehn Textsorten. Ebenamsten inZiel die meisten aus
diesem Bereich, in diesem Lehrwerk sind es furérdings kommen hier insgesamt
mehr Textsorten als iem newor, namlich 13. Irstudio dsind mit vier von elf auch die
meisten Textsorten aus der Kategorie der untessgeizifischen bzw. Textsorten zur

Meinungsaul3erung.

Tabelle 4: Haufigkeit der Textsorten

20
18 -+
16
14 -
12 -
10 W studiod
57 m Ziel
6 1
4 - Hem neu
2 I I I B Mittelpunkt
0 T T T T T T T T T IASpekte
& Z & X & N & Qo @
& N 2 2 @
& %"\& & A ?9&\ e Q‘}% @?\O ‘-\\c‘.‘.‘\ B Auf neuen Wegen
Q_-:gb & (oé' N \,a"z .\é',\\ S &
&({\ .@;\\) ,O\Qf \(\é 6@\9\ N \)(\Q? o
A 2 N S & W
& S g of
&é‘ Q g

Die Tabelle zur ,H&aufigkeit der Textsorten* verzanet die Textsorten, die
insgesamt in den Lehrwerken am haufigsten vorkomamehstellt zudem dar, in
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welchen Lehrwerken sie vorkommen. Dabei zeigt sielss die ,Zusammenfassung® in
den sechs Lehrwerken am haufigsten vorkommt, irsge$8 Mal. InMittelpunkt
kommt sie funf Mal vor, irAuf neuen WegemmdZiel je vier Mal, instudio ddrei Mal
und inAspektezwei Mal. Die zweithaufigsten Textsorten sind grsonliche Brief*
bzw. das ,personliche Mail“ und der ,Leserbriefiege kommen insgesamt je acht Mal
vor. In einigen Lehrwerken werden Textsorten melsrbaehandelt, so kommt iuf
neuen Wegedie Textsorte ,Geschichte” drei Mal vor (davonreal im sogenannten
.vertiefungsteil* einer Lektion, d.h. nicht im Hatipil des Lehrwerks), ebenso die
Textsorte ,Beschreibung einer Statistik”.Nhttelpunktkommt die Textsorte
~personlicher Brief‘ drei Mal vor, iem neuy,Leserbrief* drei Mal, inZiel
.Beschwerdebrief* drei Mal, istudio d,Erdrterung” ebenfalls drei Mal. Die
mehrfache Behandlung der Textsorten deutet daraptiass diese als sehr komplex
verstanden werden bzw. im Verlauf des Lehrwerkgehdut oder weiterentwickelt
werden. Auch werden diese durch die mehrfache Bhag besser eingelbt und
gefestigt.

Vorlagen zur Textproduktion gibt es insgesamt nwenige, sie kommen v.a. bei
formalisierten und standardisierten Textsorten wadenslauf, Bewerbungsschreiben
und Leserbrief vor. Zu diesen drei Textsorten giBt in allen Lehrwerken, in denen sie
behandelt werden, Vorlagen.

Zur Zusammenfassung gibt es nuAiaf neuen Wegeeine Vorlage: in Lektion
2 werden zu einem Text zwei Musterzusammenfassumgggeben, bei denen die
Lernenden entscheiden mussen, welche der beideserbest. Bei einer der beiden
Zusammenfassungen fehlt die Einleitung und deruSsheil und es werden anstatt von
Hauptpunkten viele unnétige Details genannt — demé&nden wird somit anhand eines
Positiv- und eines Negativbeispiels vermittelt, waes einer Zusammenfassung zu
beachten ist.

Weiters gibt es irAspektenoch Vorlagen zum Forumsbeitrag (gemeint ist eine
Stellungnahme in einem Internetforum) und fur edmtiAt Gber eine Personlichkeit aus
Kunst/Kultur, in Mittelpunkt noch zum Ratgebertext, zum Gedicht, zum
Rollenmonolog, =zur Liedrezension sowie zum formrelleBrief und zum
Beschwerdebrief. Irem neugibt es zum Reklamationsbrief, zum Leserbrief and
Personenbeschreibung Vorlagen. [Giel gibt es Vorlagen zur personlichen

Beobachtung, zur Rezension und zum SMS,stadio d zum Werbetext, zum
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Beschwerdebrief und zur Filmkritik. Zu freien unce&tiven Texten sowie Texten zur
Meinungsaul3erung bzw. zu unterrichtsspezifischextehegibt es also sehr wenige
Vorlagen, was vor allem bei komplexeren und langefexten zu Problemen beim

Verfassen fuhren kann.

Informationen zu den Merkmalen und zum Aufbau vaxt&n gibt es meist nur bei
formalisierten Texten, z.B. iAspektezum Lebenslauf, zum Bewerbungsschreiben und
zum Leserbrief, iMittelpunktzur Struktur der Erérterung und des personlicheaf&
Dabei wird entweder angegeben, welche Punkte disdee in welcher Reihenfolge
enthalten soll, wie etwa beim Bewerbungsschreiben Aspekte oder die
.Rahmenbedingungen“ wie Datum und Gruf3formel werdengegeben, wie beim
personlichen Brief irMittelpunkt In em neuwird beim Leserbrief zusatzlich noch der
Hinweis gegeben: ,Machen Sie z.B. nach der Eintgfunach jedem Leitpunkt und vor
dem Schlusssatz je einen Absatzm( neuB2/2, S. 34) Instudio d werden zwei
verschiedene Formen erlautert, eine Erorterung ubaizen, die lineare und die
dialektische, sodass die Lernenden beide Formeor@hisren kénnensfudio dB2/2,

S. 81). InAuf neuen Wegegibt es im hinteren Teil des Lehrwerks einen sageten
LStrategienanhang”. Hier wird u.a. vermittelt, wiean eine Zusammenfassung schreibt:

Wenn Sie einen Text (Vortrag oder Lesetext) zusanfassen, wird er in der
Regel bedeutend kirzer als der Ausgangstext. Sikersosich auf die

Hauptinformationen in chronologischer Reihenfolgsdhranken. Dabei sollte
der Aufbau des Textes erkennbar bleibéuf(euen Wegels. 254)

Zudem werden auch noch Hinweise gegeben, wie dmeitting zu schreiben ist, und
dass es wichtig ist, Aussagen zu verknipfen. Abdggsevon diesen zwei
ausfuhrlicheren Erlauterungen zu Erdrterung undadusenfassung gibt es jedoch nur
die oben genannte Form der Nennung der wichtigddemkte, sodass keine
tiefergehende Reflexion zu den Merkmalen und demfb@w von Textsorten

unternommen wird. Diese konnte den Lernenden einéglihkeit geben,

unterschiedliche Formen des Aufbaus kennenzulermed ein umfassenderes
Verstandnis zu Textmerkmalen zu gewinnen, was winktige theoretische Grundlage

fur das Schreiben bieten konnte.

Auf das Vorwissen der Studierenden wird nur wemigegangen, iuf neuen Wegen
findet sich nur ein einziger konkreter Hinweis (yixen Sie an die formale Struktur des
Briefes.“ (Auf neuen Weges. 170)), ebenso Mittelpunktund inZiel (,Uberlegen Sie
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im Kurs, welche sprachlichen Merkmale typisch fimzaigen sind.” Mittelpunkt S.
73), ,Denken Sie an den Absender, die Adresse,Atirede, das Datum und den
Abschluss.” Ziel B2/2, S. 59)). Instudio dgibt es bei der Stellungnahme und beim
Kommentar kurze Hinweise an die Lernenden, aufVibrwissen zurtickzugreifen. In
ahnlicher Weise geschieht das @m ney wo Lernende Uber eigene Erfahrungen
reflektieren sollen (beim Reklamationsbrief) odewaeihr Wissen tUber Kosenamen in
der eigenen Sprache aktivieren sollen (beim Lesd)bin Aspektedagegen gibt es
keine Verweise auf das Vorwissen. Generell wird alsden Lehrwerken kaum auf das
Vorwissen im Bezug auf Textsorten eingegangen,reiemn sich eher noch Hinweise
zur Aktivierung des thematischen Wissens wiestadio d oder em neu Es wird
offenbar nicht davon ausgegangen, dass die Lernedde Textsorten oder ahnliche
schon einmal verfasst haben, was bei erwachsenewngen im DaF-Bereich jedoch
anzunehmen ist. Einleitende Fragen oder Ubungemienen die Struktur zu skizzieren
wére, waren also angebracht. Der Begriff ,Textkotapg® wird in keinem der
Lehrwerke erwahnt.

Ebenso sieht es mit der Kulturspezifik von Texisoraus, weder gibt es Fragen
dazu, ob die Lernenden die Textsorten schon einraghsst haben, noch gibt es
Vergleichstexte in anderen Sprachen. Auch anderglibhikeiten zur Einbeziehung der
Kulturspezifik werden nicht genutzt, wie z.B. Aulgan, bei denen die Lernenden selbst
im Internet oder in Blchern nach Vergleichstextenihrer Erstsprache oder friher
erlernten Sprachen suchen kdnnten. Mogliche Imemfeen durch Vorkenntnisse aus
anderen Sprachen oder Kulturen werden also nictmaltisiert und Chancen zum

Transfer von Wissen bleiben ungenutzt.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich ivelgtichenen Lehrwerken vor allem
im Bereich der formalisierten Textsorten Ahnlictikei zeigen und dass fir diese auch
Vorlagen vorhanden sind. Auf mdgliches Vorwissemdwkaum eingegangen und auf
Kulturspezifika gar nicht. Das Wissen Uber den Awfbund die Merkmale von
Textsorten werden meist nur bei formalisierten $exen wie Beschwerdebriefen und
Lebenslaufen vermittelt und Ublicherweise wird stichpunktartig Gber den Aufbau
informiert. Textsorten, die insbesondere fur dieivdrsitat relevant sind, wie etwa
Referate, Hausarbeiten oder Mitschriften, werdenam Rande behandelt, worauf in

der Analyse in 4.2.3 noch néher eingegangen wird.
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Es stellt sich insgesamt auch die Frage, inwieféFaxtsorten wie
Zusammenfassung oder Leserbrief fir Lernende abgemelevant sind, es ist
anzunehmen, dass im Alltag haufiger Textsorten MeinungsaulRerung oder etwa
Beschwerdebriefe benétigt werden. Dass der Schwktpauf diesen und ahnlichen
Textsorten liegt, liegt vermutlich eher an ihrenfachen Vermittelbarkeit als an ihrer
Alltagsrelevanz.

4.2.2. Analyse in Bezug auf die Funktionen des Schreibens und Planungs- und
Gliederungsaufgaben

Das folgende Diagramm zeigt, wie viele Aufgaben zmsn Schreiben in den
unterschiedlichen Lehrwerken gibt (dafir wurden Am@worten auf die Fragen Il1l.1
und I11.3 addiert, also auch die Aufgaben mitgezabki denen die Textsorte nicht
direkt genannt wird). In diesem Vergleich zeigthsidass inMittelpunkt die meisten
Schreibaufgaben vorkommen, namlich 47 Ziel 36 und inAuf neuen WegeR9 (in
diesem Lehrwerk kommen in den ,Vertiefungsteilent Anschluss an die einzelnen
Lektionen noch sieben weitere Schreibaufgaben derliese Teile aber optional sind,
wurden diese Aufgaben nicht mitgezahlt).

Tabelle 5: Gesamtzahl der Schreibaufgaben

Gesamtanzahl der Schreibaufgaben

Auf neuen Wegen
Aspekte
Mittelpunkt

emneu

Ziel

studiod

Die Lehrwerke sind nicht direkt vergleichbar, darmohe fir die Stufe B2 aus
einem, manche aus zwei B&nden bestehen Anfl neuen Wegerndie gesamte
Mittelstufe umfasst. Zudem sind die Anzahl der li@kén, die Seitenanzahl und die
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SeitengrofRe nicht bei allen Lehrwerken gleich. @ehnlasst sich mit Hilfe dieses
Diagramms ein Eindruck von den Verhaltnissen veaimt es veranschaulicht, dass in
Mittelpunkt das aus zwolf Lektionen in einem Band bestehhrmaés drei Mal so viele
Schreibaufgaben wie iAspektevorkommen, das aus zehn Lektionen in einem Band
besteht. Auch miem neuist Mittelpunktvergleichbar, da in den zwei Badnden v&m

neu Lehr- und Arbeitsbuch fiir zehn Lektionen kombihismd — im Vergleich zu
diesem Lehrwerk kommen Mittelpunktfast vier Mal so viele Aufgaben vor (47 zu 12
Aufgaben).

Tabelle 6: Aufgaben zum freien/kreativen Schreiben

In jedem Lehrwerk Aufgaben zum

findet sich zumindest eine freien/kreativen Schreiben

ll-IE

Aufneuen Aspekte  Mittelpunkt  emneu Ziel studiod

Vertiefungsteilen auch nock wegen

Aufgabe zum freien oder

kreativen Schreiben. Die

meisten finden sich inAuf

D= MW kG s MmN

neuen Wegen wo in den

vier weitere Aufgaben vorkommen. Um welche Textsors sich bei diesen Aufgaben
handelt, ist aus der Tabelle ,Ubersicht zu den Jaten, die verfasst werden® in
Kapitel 4.2.1 ersichtlich.

Es gibt laut Portmann vier Funktionen des Schreibdfopieren, Reproduzieren,
Notieren und Formulieren (vg. Kap. 2.2.3). Von diekommt Kopieren im Sinne des
Abschreibens oder erneuten Schreibens in den Lekewenicht vor. In vier der
Lehrwerken, Auf neuen WegenAspekte Mittelpunkt und em ney gibt es
Reproduktionsaufgaben bei Grammatikiibungen, Noterden zur Vorbereitung auf
Diskussionen, zu Hortexten und als Stichworte zutdre gemacht. Diese Aufgaben
zum Reproduzieren und Notieren werden jedoch in lddaltsverzeichnissen meist
nicht als Schreibaufgaben aufgezahltZiel werden manche Aufgaben zum Notieren
im Inhaltsverzeichnis genannt, so umfasst z.B.Hieweis ,Inhalte wiedergeben* flr
Lektion 1 die gesamte Aufgabe, die aus Notieren anschlieBendem Formulieren
besteht, und die Aufgabe ,Notizen ausarbeiten‘Ligktion 2 bezeichnet eine Aufgabe,
in der Notizen zu einem bestimmten Thema gemachteme Dastudio dden Ansatz
verfolgt, Fertigkeiten integriert zu lehren, werdem Inhaltsverzeichnis keine

Schreibaufgaben erwéhnt, sondern ,Textsorten* Bgrgchhandlungen® genannt. Aus
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den kurzen Angaben im Inhaltsverzeichnis wie ziher Marchen sprechen, Marchen
nacherzahlen“ oder ,Bilder vergleichen® geht nicimimer eindeutig hervor, ob
Schreiben Teil der Aufgabe ist, bei anderen wie zeBhe Biografie lesen und Notizen
machen” dagegen schon. Auchstudio dgibt es Aufgaben zum Reproduzieren, zum
Notieren und zum Formulieren mit vergleichbaren galfenstellungen wie in den
anderen Lehrwerken. Insgesamt ist also festzuhati®ss Reproduzieren und Notieren
meist in den Lehrwerken nicht als Schreiben im mtigghen Sinne verstanden wird.
Gerade auf das Notieren sollte aber genauer eingegawerden, da es eine wichtige
Vorstufe fur die Erarbeitung ausformulierter Texiad bei HoOribungen und vor
Diskussionen eine wichtige Gedachtnisstiitze dérsids LehrwerkAuf neuen Wegen
bietet als einziges eine dahingehende Hilfeste]lumgStrategienanhang gibt es eine
Erlauterung zum ,Stichpunkte notieren®, wo Tippsredotieren gegeben werden. Die
Lernenden werden darauf hingewiesen, dass Notizeis &lominalphrasen,
Infinitivkonstruktionen oder Adjektivkonstruktionebestehen sollten, dass sie eine
Hierarchie in den Notizen herstellen und dass $ikikzungen verwenden sollteAuf
neuen Wegers. 250f.).

Ahnliche Ergebnisse finden sich bei der Frage, kelcPlanungs- und
Gliederungsaufgaben es in den Lehrwerken gibt. Auehgibt es im Strategienanhang
von Auf neuen WegerTipps wie die Erwahnung von Schreibstrategien. nBei
kommunikativen Schreiben soll sich der Schreibertlga folgende Frage stellen:
.Ziel: Welche Reaktionen (Meinungen, Emotionen, Hangen, etc.) wollen Sie
erreichen?” Auf neuen Wegers. 253) Auch zum Gliedern werden Tipps gegeben wi
z.B. ,Bringen Sie die gesammelten Ideen in ein@siiie Reihenfolge. Achten Sie auf
die logische Abfolge, die typische Struktur der ¢digen Textsorte sowie
gegebenenfalls auf Spannung und einen interessaetdaufbau.” Auf neuen Wegen
S. 253) Auf diese Erlauterungen im Strategienanhaind bei den entsprechenden
Aufgaben hingewiesen, indem auf die Seitenzahl imhakg verwiesen wird.

In den Ubrigen Lehrwerken werden meist nur Legira vorgegeben oder die
Struktur des zu schreibenden Textes in Stichpunkider an einem Vorlagentext
veranschaulicht. Il\spektdindet sich eine Aufgabe, in der die Zusammenfagsines
Textes schrittweise erarbeitet wird: Zuerst missienLernenden im Ausgangstext die
Abschnitte finden, sich dann Stichpunkte notierexd @ann die Hauptinformationen

ordnen. AnschlieBend missen sie mit Hilfe der aegegen Redemittel die
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Zusammenfassung schreibekspekte S. 141). Inem neugibt es zwei Aufgaben, die
die Planungs- und Gliederungskompetenz der Lermem@lelern, so soll der Aufbau
einer Kurszeitung anhand von Vorschlagen in desiuppe geplant werdeen neu

S. 128) und fiur einen Leserbrief sammeln die Ledeeanerst in Einzelarbeit Ideen,
konnen dann aus den Redemitteln auswahlen und defbaé anhand von
vorgeschlagenen Punkten planem(neuS. 156f.). InZiel missen sich die Lernenden
fur die Dialogszene ,Schaffner und Schwarzfahrerst ezu zweit eine Situation
ausdenken und Argumente sammeln, bevor sie zuisehrbeginnenZiel B2/2 S. 12)
und fur einen kurzen Referatstext in der Gruppéntige Punkte sammeln, notieren und
eine Gliederung vornehmegiél B2/2 S. 88). Auch irstudio dgibt es zwei Planungs-
und Gliederungsaufgaben: so missen die Lernendezini@ schriftliche Stellungnahme
erst eine Mindmap erstellen, dann ihre Argumentlen und anschlieRend den Text
mit Hilfe von Textbausteinen ausformulierestudio B2/2 S. 35). Bei der Erdrterung
missen die Lernenden auswahlen, welche Informatioamesiner Einleitung erwéhnt
werden und welche von vorgegebenen Textbausteidierdieé Einleitung und den
Schluss geeignet sindgt(dio B2/2 S. 81). Diese wenigen Aufgaben stellen aber die
Ausnahme dar, bei allen anderen wird den LernemidermAufbau vorgegeben und sie
lernen  daher in  den Lehrwerken nicht, eigenstdndigdanungs- und
Gliederungskompetenzen zu entwickeln. Auch wirdrbéllanen und Gliedern nicht
wie in der Theorie bei Krings (vgl. Kap. 2.2.1) sehen Grob- und Feinplanen
unterschieden, aulBerdem wird davon ausgegangers d@&se Schritte in der
Fremdsprache erfolgen; die Moglichkeit, dass ePssmungs- oder Gliederungsschritte

in der Erstsprache stattfinden konnten, ist in ldelmrwerken nicht berlcksichtigt.

Formulierungshilfen fur das Schreiben finden sichjeidem der Lehrwerke, allerdings
unterscheiden sich die Lehrwerke darin, flr welChgtsorten sie diese geben. Generell
gibt es diese fur standardisierte Textsorten wieenslauf und offizieller Brief, irAuf
neuen Wegengibt es z.B. auch Kommunikationsmittel zum Wieddrgn von
Beobachtungen, inZiel fir Rezensionen und fir ein Online-Posting (d.h.,
Formulierungshilfen zur Meinungsauf3erung).shudio dgibt es vor allem auch fur
Kommentare oder personliche Stellungnahmen Satageféoder Phrasen, z.B. im
Einstieg zum Thema ,Einladungen bei uns* oder im éesten Einheit zum Thema
.Meine  Erinnerungen an Marchen“. Am ausfihrlichsterwerden die

Formulierungshilfen inAspektebehandelt, hier gibt es auf den Seiten 168 bis 177
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Redemittel etwa um seine Meinung, Zustimmung odatevgpruch auszudriicken oder
um einen Vortrag zu halten. Mit Hilfe dieses Anhaiiginnen Lernende sich schnell
einen Uberblick zu unterschiedlichen Formulierungem Phrasen verschaffen und
zugleich auf diesen zurlickgreifen, wenn sie einert Verfassen. Diese sprachlichen
Ausdrucksmittel sind fur das routinierte Schreibem Texten sehr wichtig, v.a. bei
Texten zur MeinungséulRerung oder bei argumentaliegien. Insofern ware es fur die
Lernenden hilfreicher, wenn sie in jedem Lehrweokmeinmal gesammelt im Anhang

aufscheinen wirden.

Dem Korrigieren und Uberarbeiten (vgl. Kap. 2.2)3wird in den Lehrwerken ein
unterschiedlicher Stellenwert beigemessemuhneuen Wegegibt es keine expliziten
Aufgaben zum Korrigieren oder Uberarbeiten, es \aivdr im Strategienanhang darauf
hingewiesen, dass das Uberarbeiten sehr wichtigBte nehmen Sie sich viel Zeit fur
die Revision des Entwurfs. Diese Phase ist mindestgenau so wichtig wie das
Schreiben selbst."Auf neuen Wegers. 253) InAspektewird nur beim Leserbrief in
Lektion 5 erwéhnt, dass die Lernenden diesen sallistprachliche Fehler kontrollieren
und uberprifen sollen, ob sie alle inhaltlichen IRarbehandelt und die Satze durch
Konnektoren verbunden habeAsfpekte S. 83). Auch instudio dgibt es nur eine
Aufgabe zum Korrigieren, so soll der LebenslauPartnerkorrektur verbessert werden.
In Mittelpunktgibt es drei Aufgaben zur Korrektur, das Marcheheftion 5 sollen die
Lernenden selbst korrigieren, die Zusammenfassuegtibn 3) und das personliche
Mail (Lektion 6) soll in Partnerkorrektur auf sphéiche und inhaltliche Fehler
Uberprift werden. Irem neugibt es schon wesentlich mehr Aufgaben zur Kotnekt
namlich sieben, von denen jedoch sechs alleinehdaefihrt werden sollen (u.a. bei
Lebenslauf, Leserbrief, und Bewerbungsschreibexl) @inmal, beim formellen Brief,
korrigiert der Sitznachbar. Auch idiel gibt es sieben Aufgaben zur Korrektur, hier
werden alle Korrekturaufgaben zu zweit oder in @enppe durchgefihrt: bei funf der
Aufgaben wird der Text mit einem Partner ausgetsiusmd es wird gegenseitig
korrigiert, hierbei soll allerdings auch angestechverden, was besonders gut geféllt.
Bei einer Aufgabe wird zu zweit der Text eines amdePaares korrigiert (beim
Beschwerdebrief in Lektion 9) und bei der letztemfgfabe in Lektion 14 wird in der
Gruppe der von einer anderen Gruppe erstellte diexs Kurzreferats verbessert. Nicht
bei allen Textaufgaben ist somit eine Korrekturgesehen, offenbar wird implizit

davon ausgegangen, dass die Lernenden ihre Tdktt kKerrigieren und Uberarbeiten
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bzw. dass das die Lehrperson dbernimmt. Das geijgesKorrigieren, bei dem die
Fehleraufmerksamkeit und damit auch die Korrektarigetenz geschult wird, kommt
nur in Ziel mehrere Male vor, sodass nur mit diesem die Lelaerdiese Kompetenz

Uber das Lehrwerk hinweg entwickeln kénnen.

Das Schreiben zu zweit oder in der Gruppe kannssbear Fehlervermeidung und zur
Verbesserung im Formulieren, im Wortschatz sowie Rlanen und Gliedern von
Texten beitragen (vgl. Kap. 2.2.3.4), doch auclsebewird in den Lehrwerken nur
wenig eingesetzt: IAuf neuen Wegegibt es dazu nur eine Aufgabe bei die Lernenden
in Paaren schreiben, aber nicht gemeinsam fornemlierin Lektion 2 muss jeder seine
LZeitfresser“-Probleme auflisten und diese Listenem Partner geben, dieser schreibt
Tipps zu den aufgelisteten Problemen aufAgpektewird immerhin ein Kurzkrimi zu
zweit geschrieben, iem neueine Kurszeitung gemeinsam geplant und geschrieben
(wobei hier nicht festgelegt ist, ob die Lernendéneinzelnen Texte dann alleine oder
in Gruppen verfassen). Mittelpunktundstudio dwird je ein Dialog zu zweit verfasst,
in studio d wird aufl’erdem eine Geschichte in der Gruppe geagin
weitergeschrieben. InMittelpunkt gibt es noch drei weitere Aufgaben zum
gemeinsamen Schreiben, so wird eine Produktprasamtan einer Arbeitsgruppe
verfasst, ein Leitfaden fur den Alltag zu zweit pdkitt geschrieben und ein innerer
Monolog zu zweit oder in der Gruppe. Zirel finden sich die meisten Aufgaben zum
gemeinsamen Schreiben, auch hier ist ein Dialogweit zu schreiben, aul3erdem ein
Text zu Schdnheitsoperationen, ein Beschwerdebnegruppenarbeit gemeinsam ein
Text zu einem selbst gewéhlten Thema und zu vahers die Infos aus vier Texten
zusammengefasst werden. Auch in diesem Punkt ghtden sich die Lehrwerke also
in der Anzahl der Aufgaben stark. Am haufigsterdsireie oder kreative Textsorten

gemeinsam zu schreiben.

Insgesamt zeigt sich, dass in den Lehrwerken daruplgs- und Gliederungskompetenz
sowie dem Uberarbeiten und Korrigieren kein so grd®ellenwert wie in der Theorie
eingerdumt wird. Wéahrend in der Theorie vom Scleeibls Prozess ausgegangen wird
(vgl. Kap. 2.1.2) und die Teilprozesse und deresafumenspiel betont wird, sind in
den Lehrwerken meist die Planungs- und Gliederurfgaden sehr genau vorgegeben
und erfordern von den Lernenden nur, vorgegebenérdgen oder Stichpunkte

abzuarbeiten. Eine eigenstandige Planungs- unadi€&liegskompetenz kénnen sie auf
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diese Weise nicht erlernen. Auch beim Korrigiere Wberarbeiten, sofern es in den
Lehrwerken vorgesehen ist, ist keine grundlegenegdion des Textaufbaus oder ein
Uberdenken der Reihenfolge, der Relevanz von Punki&. vorgesehen — Korrigieren
und Uberarbeiten bezieht sich rein auf grammaskak und sprachliche Fehler sowie
unverstandliche Stellen. Damit ist zu befurchteassddie Lernenden auf der Stufe des
assoziativen Schreibens, des ,knowledge-tellingtharren und die fortgeschrittene
Stufe des Schreibens, das ,knowledge-transferrinight erreichen (vgl. Kap. 2.1.3.2).
Grundsatzliche Probleme mit dem Finden von Themegumenten, mit dem Aufbau
von Texten, etc. werden somit in den Lehrwerkeminangesprochen bzw. es werden
keine Strategien vermittelt, diese zu umgehen adeferhindern.

4.2.3 Analyse zur Beriicksichtigung der akademischen Sprachkompetenz
In den Lehrwerken werden die fir die akademischea@gompetenz notwendigen

grammatischen Mittel wie indirekte Rede, Konjunfdivnen, Passiv und Konnektoren
behandelt. Im Bezug auf die Textsorten ist jedoektzZuhalten, dass nur wenige
universitatsbezogene Textsorten vorkommen. Die dusenfassung wird in finf von
sechs Lehrwerken behandelt und kann eine wichtigmdage flr das Textverstandnis
und anschlieBende Diskussionen darstellen. Die tdaerbundenen Aufgaben zum
Notieren von Stichwortern, Hauptthemen, etc., debesondere iAuf neuen Wegeoit
vorkommen, dienen ebenso als Basis fiur Seminarsistmen, wissenschaftliche
Arbeiten und als Lernunterlagen. Ebenso ist dadelNot bei Horibungen —das in
keinem der Lehrwerke als ,Schreiben” klassifizi&rird — die Grundlage fur das
Mitschreiben im universitdren Unterricht. ,RichtgjeNotieren von Stichpunkten, d.h.,
worauf dabei Acht gegeben werden muss, welche rirdtonen dabei herausgefiltert
und wie sie formuliert werden kénnen, behandeltr abg das LehrwerlAuf neuen
Wegenin seinem Strategienanhang unter ,Stichpunkteereni‘ ausfihrlicher. Die
anderen Lehrwerke gehen darauf nicht ein, was dagd- aufwirft, wie Lernende
vorgehen, die beim Erkennen und Notieren der wgsken Informationen Probleme
haben.

In allen Lehrwerken sind Texte zur Meinungsaul3gronw. Kommentare und
Stellungnahmen vertreten, es sind jedoch keineel@mgargumentativen Textsorten zu
schreiben, die in Richtung wissenschaftliches Adrefiihren. Wie im vorhergehenden
Kapitel angesprochen, wird auch keine selbststé&ndig’lanungs- und

Gliederungskompetenz entwickelt, auch das systentati Uberarbeiten des



70

Textaufbaus wird in den Lehrwerken nicht erlern¢ér&le diese Kompetenzen sind aber
fur das Verfassen von langeren wissenschaftlicheexteh wie Essays und
Seminararbeiten wichtig.

Wie schon in der Analyse in Kapitel 4.2.1 erlauteurde, wird auch auf die
Kulturspezifik von Textsorten und das mogliche Vmsen von Lernenden in den
Lehrwerken nicht eingegangen. Gerade diese Beraictte aber fir die akademische
Sprachkompetenz &ulRerst relevant, da es zu Irdaden zwischen unterschiedlichen
Textsortenmustern kommen kann, wie im Theoriet#ibg aufgezeigt wurde (vgl. Kap.
3.1.1). Hinzu kommt, dass die Bewusstmachung détukapezifik von Textsorten und
das Zuruckgreifen auf das Vorwissen der LernendeBeézug auf Textmuster auch den
Lernprozess unterstiitzen bzw. beschleunigen kénpta Potential, das ebenfalls nicht
beachtet wird.

In den Untersuchungen von ERRer und Hufeisen wdedauf eingegangen, wie
zentral die Prozessorientierung im Unterricht desd@mischen Sprachkompetenz im
Deutschen sei und wie wichtig es auch sei, setsigje Strategien zum schrittweisen
Planen, Aufbauen und Uberarbeiten zu entwickeln. (¢gp. 3.2). Dies alles wird in
den Lehrwerken nicht behandelt, dazu kommt nochss daveitere wichtige
Kompetenzen nicht behandelt werden, die im Studimerlasslich sind: Das kritische
Hinterfragen von Informationen und der reflektiddiagang mit Zitaten und Verweisen
wird in den Lehrwerken gar nicht angesprochen. legéhteil, die Aufgaben zum
Zusammenfassen und die Stellungnahmen und Komnmeert@eriehen sich immer
unkritisch auf Vorlagen- bzw. Grundlagentexte undmg wird das kritische

Hinterfragen und eine mogliche Skepsis nicht thesigat.

4.1.4 Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehrwerksanalyse
Bei der Analyse im Bezug auf die Textsorten wumesdestellt, dass in den Lehrwerken

insgesamt eine grof3e Anzahl, ndmlich 27 unterstbied Textsorten, behandelt wird.
Von diesen kommen allerdings 10 nur in einem Lehkwer. Mit Hilfe von Tabellen
und Diagrammen wurde ein Uberblick dariiber gegelseighe Textsorten in welchem
Lehrwerk behandelt werden, wie haufige diese vorkem und wie stark die
unterschiedlichen Domanen bzw. Textsorten-Bereicliken einzelnen Lehrwerken und
insgesamt reprasentiert sind. Damit wurde ein usefades Bild tGber die Textsorten in

den sechs hier untersuchten Lehrwerken gezeichitetdings lassen sich auf Grund
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des geringen Samples jedoch keine allgemeinen gasséber die Vermittlung von
Textsorten etwa auf anderen Sprachniveaus oderdi@ran Lehrmaterialien treffen.

Zu den Vorlagen fir die Textproduktion wurde festgllt, dass meist nur fur
standardisierte Textsorten wie Lebenslauf oder Besodebrief Vorlagen vorhanden
sind, nur vereinzelt werden auch fir andere Tetd¢sorBeispiele gegeben. Bei
Lernenden koénnten Probleme bei der Textproduktiafireten, weil sie etwa mit
bestimmten Textsorten noch nie konfrontiert wurdeter aus Beispielen keine
allgemeine Merkmale und Konstruktionsprinzipien elbdet werden. Denn der Aufbau
von Texten wird in den vorliegenden Lehrwerken maisr bei denselben Textsorten
vermittelt, fur die auch Beispieltexte vorhandendsidariber hinaus werden meist nur
anhand von Leitfragen oder Stichpunkten Hinweist dan Aufbau und Merkmale
gegeben.

Das Vorwissen der Lernenden in Bezug auf Texteovieéd bis auf wenige
Hinweise nicht bertcksichtigt, eine systematischarlieitung des Vorwissens findet
nicht statt, wie sie etwa durch vorbereitende Ab&ga zur Textproduktion
unternommen werden kénnte, wo in Gruppen diskutigerden koénnte, welche
Merkmale und welche sprachlichen Mittel zu einestivemten Textsorte gehdren.

Ebenso wird die Kulturspezifik von Textsorten inndéehrwerken nicht
bertcksichtigt. Es gibt keine Vergleiche mit Kenissen der Lernenden aus anderen
Sprachen und auch keine Anregungen, Vergleichstextanzuziehen. Damit wird ein
maoglicher Wissenstransfer nicht genutzt, da beiaehgenen Lernenden anzunehmen
ist, dass sie mit einigen der Textsorten schon anderen Sprachen vertraut sind.
Ebenso kann es zu Interferenzen fihren, wenn aiggsprochen wird, dass Textsorten

in verschiedenen Sprachen unterschiedlich gestatteten.

Im Bereich der Schreibfertigkeit zeigte sich, dsiet die Lehrwerke in der Anzahl der
Schreibaufgaben sehr stark unterscheiden. So konmmigittelpunkt mit Abstand die
meisten Aufgaben vor, namlich 47, an zweiter Stst&htZiel mit 36 Aufgaben. Auf
Grund der unterschiedlichen Formate und den Uriegden in Seitenzahl,
Lektionsaufbau etc. ist eine direkte Vergleichbdrlder Lehrwerke nicht gegeben.
Dennoch lasst sich festhalten, dass in den megstdaren Lehrwerken nur halb so viele
oder noch weniger Aufgaben vorkommen widiiitelpunkt

Bei der Untersuchung zu den Funktionen des Satmsilvurde festgestellt, dass

Aufgaben zum Reproduzieren und Notieren in den teeid.ehrwerken nicht als
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Schreibaufgaben gewertet werden. Meist wird numidierendes Schreiben als
Schreiben verstanden. Einzig studio dféllt diese Unterscheidung weg, da hier die
Fertigkeiten integriert gelehrt werden und so irhdltsverzeichnis diese nicht genannt
werden. Da in der Theorie mehrere Funktionen dése8izens angenommen werden
und zudem Reproduzieren und Notieren wichtige \dbest fur das formulierende
Schreiben darstellen, ist die Verstandnis von ,8iden”“, das die Lehrwerke pragt, nur
unzureichend.

Planungs- und Gliederungsaufgaben haben in demweeken meist sehr
formalisierte Vorgaben, etwa durch Leitpunkte oldeitfragen. Nur sehr vereinzelt gibt
es Aufgaben zum eigenstdndigen Planen und Glied®as. ist problematisch, da
Lernende Kompetenzen in diesem Bereich entwickaliites, um einen eigenen
Zugang zu einem Thema finden und selbststandigSthektur des zu schreibenden
Textes erarbeiten zu konnen.

Beim Korrigieren und Uberarbeiten reicht die Anizdér Aufgaben von keiner
Aufgabe inAuf neuen Wegelis zu sieben iem newndZiel. In Ziel sind zudem alle
Korrekturaufgaben gemeinsam zu machen, als gedigesKiorrektur des Textes eines
Partners oder als Korrektur zu zweit oder in dasgpe. Diese Zusammenarbeit, die in
den anderen Lehrwerken kaum vorkommt, ist wichtiy fdie kontinuierliche
Entwicklung der Fehleraufmerksamkeit und einer sstindigen Korrekturkompetenz.
Das ermdglichen die vorgestellten Lehrwerke nur séigeschrankt.

Zum gemeinsamen Schreiben werden meist freie @deative Textsorten
verwendet, formalisierte Textsorten werden Ublisleese alleine verfasst. Das
gemeinsame Verfassen von formalisierten Textsoktmte jedoch zur Erweiterung

der Planungs-, Gliederungs- und Formulierungsfieeiign der Lernenden beitragen.

Im Bereich der akademischen Sprachkompetenz zeighréhnliche Ergebnisse wie in
den vorhergehenden Bereichen: Fiur die akademisgiraclikompetenz relevante
Textsorten werden nur sehr wenige behandelt undhtige Planungs- und
Gliederungskompetenzen sowie das Korrigieren undratbeiten wird nicht erlernt.
Ebenso wird der kritische Umgang mit Quellen nieinigelbt, in den Lehrwerken
missen sich die Lernenden lediglich im Sinne emmerund kontra-Argumentation auf

andere Texte beziehen.
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Insgesamt ist damit festzuhalten, dass in den Letken zahlreiche Erkenntnisse der
Theorie nicht beriicksichtigt werden. Dies ist vliera darauf zurtickzufiihren, dass
Schreiben nicht wie in der Theorie angenommen @gd3s verstanden wird und damit
nicht die Teilprozesse des Schreibens vermittelrdem® sondern dass in den
Lehrwerken eine Produktorientierung vorhanden idth., Schreiben muss zu
abgeschlossenen Texten fuhren. Eine OrientierundesnSchreibprozessen und eine
Fokussierung auf die unterschiedlichen Schritte Wianen und Gliedern sowie
unterschiedliche Korrektur- und Uberarbeitungsaoéga kénnten dagegen einen
vielfaltigeren Schreibunterricht hervorbringen, delie vielen Teilaspekte des

Schreibens besser bericksichtigt.
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5. Die Uberpriifung der Schreibfertigkeit in DaF-Tests auf Niveau
B2
Die Sprachprifung ,Zertifikat Deutsch* wurde innationaler Zusammenarbeit vom

Goethe-Institut, der telc GmbH, dem ,Osterreichétl$prachdiplom Deutsch* (OSD)
und dem Lern- und Forschungszentrum der Univerdi@burg/Schweiz erstellt.
Dieser Sprachprufung liegt die plurizentrische Spsaaffassung des Deutschen zu
Grunde, die Sprachvarietdten der drei Lander stelrenihr gleichberechtigt
nebeneinander (Glaboniat, 2001, S. 1292). Das ifkaitt Deutsch* wird jedoch vom
Goethe Institut, der telc GmbH und dem ,Osterraiche Sprachdiplom Deutsch*
jeweils als eigene Prufung mit eigener Bezeichn{®dgethe-Zertifikat, telc-Zertifikat
und OSD-Priifung) angeboten. Diese Priifungen uriteigen sich in einigen Punkten,
etwa der genauen Zusammensetzung der Teile unDalesr dieser. In der folgenden
Analyse werden daher alle drei Sprachprufungenrsudét.

Im Hochschulbereich gibt es in den drei Landernterschiedliche
Zulassungsbestimmungen fur Studierende mit nicliédber Muttersprache: Wahrend
in Deutschland und Osterreich fir die Zulassungagierkanntes Sprachenzertifikat auf
Niveau B2 vorgelegt werden muss, obliegt es in &hweiz den einzelnen
Universitaten, welche Sprachnachweise auf welchenveduw sie bei der
Studienzulassung verlangéh.Der TestDaF ist die einzige weltweit angebotene
Sprachprifung, die speziell fur Studienbewerberzkmart wurde, dieser wird an allen
Universitaten in Deutschland akzeptiert. In Deutseth gibt es zudem u.a. auch noch
die ,Deutsche Prufung fur den Hochschulzugang“seliird nur direkt in Deutschland
angeboten, jeweils vor Beginn eines Studiensense¢@iaboniat 2001, S. 1296). In
Osterreich gilt das Zeugnis der Erganzungsprifuegtéch vom ,Vorstudienlehrgang
der Wiener Universitdten* und Zeugnisse Uber dateddn der Kursstufe B2/2 der
-Wiener internationalen Hochschulkurse® des ,Inniimaszentrum Universitat Wien*
als ausreichender Sprachnachweis. Ebenso wird tenréishischen Universitaten das
Goethe-Zertifikat B2 und die OSD-Priifung B2 als é®pinachweis akzeptiert so wie
der TestDaF — beim TestDaF wird jedoch mindesten$e St der Einstufungen 3-5

verlangt, was nicht dem Niveau B2, sondern C1 eiuts{f>

? siehe die Informationsseite der Rektorenkonfe®izSchweizer Universitaten:
ww.crus.ch/information-programme/anerkennung-swisis/zulassung/zulassung-in-der-
schweiz/auslaendische-ausweise.html (zuletzt egiggsam 11. 12. 2012)

% siehe etwa die Informationsseite zum Nachweidaritschkenntnisse vom ,Studentpoint* der
Universitat Wien (http://studentpoint.univie.aczath-studium/voraussetzungen/deutschkenntnisse/
(zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012).
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Da somit der TestDaF der einzige internationalel wuch im Ausland
absolvierbare Sprachtest fur Studienbewerber istd wlieser neben den drei
allgemeinen Sprachtests untersucht, um insbesonderelberprifen, wie die
akademische Sprachkompetenz in diesem getestet Wied Kriterien sind fiur die

Untersuchung aller vier Tests gleich und werderalgenden Kapitel erlautert.

5.1 Erlauterung der Analysekriterien fiir die DaF-Tests
Bei Sprachtests unterscheidet man grundsatzliclschen diagnostischen Verfahren

wie Einstufungstests (,placement tests”) oder uitets- bzw. kurzsbezogenen
Leistungs- bzw. Lernfortschrittstests (,achievemests®) und Feststellungsprifungen
(,proficiency tests”), die sich an vorgegebenen Ketenz- bzw.
Niveaubeschreibungen orientierten:

Letztgenannte Prifungen erfassen den Auspragurtgsgra vorab definierten
Anforderungen sprachlicher Handlungsfahigkeit iz@g auf abschatzbare bzw.
mogliche zukinftige Verwendungssituationen. Sied sials solche [.]. meist
performanz- bzw. sprachhandlungsorientiert und proéen unabhéngig von
Kursen oder Lehrwerken den momentanen Sprachstaesl iKandidaten, indem
sie sich an vorher festgelegten Spezifikationen, velli- und
Kompetenzbeschreibungen orientieren. (Glabonidi128. 1289)

Die vier zu untersuchenden Sprachtests fallen dalkein die letztgenannte Kategorie
der Feststellungsprifungen, da sie alle von dereadNibeschreibungen des GERS
ausgehen und kursunabhéangig von Prifungsinstieri@amgeboten werden.

In der Testtheorie wird bei den Aufgaben zum Sblere in Sprachtests
grundsatzlich unterschieden zwischen ,Textproduldig die stark gelenkt sind oder
sich auf Ausgangstexte beziehen und jenen, deregatsen sehr frei und offen sind*
(Glaboniat, 1998, S. 129). Zur ersten Kategorie leséhz.B. Textsorten wie
Zusammenfassungen, Protokolle, stark formalisiBrtefe und Texte, die anhand von
Stichworten nur ausformuliert werden muissen — diksgen an der Grenze zu
reproduktiven Aufgaben (Glaboniat, 1998, S. 129%i und offen sind Aufgaben
dagegen, ,wenn die Vorgaben lediglich in die komikative Situation einfiihren und
die Intention des Kandidaten schildern, mdglich&t3erten sind z.B. personliche und
halbformelle Briefe, Aufsatze, Kommentare und Gedakn.” (Glaboniat, 1998, S.
129). Aufgaben kdnnen ebenso nach der Sprachfunktioarrativ, argumentativ oder
appellativ — unterschieden werden oder danach,sobiah um einen statischen oder
einen dynamischen Text handelt, also z.B. um diescBeibung eines
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verlorenengegangenen Objekts oder um handlungseeeodiexte (Glaboniat, 1998, S.
129).

In der Bewertung stehen unterschiedliche KriteiranZentrum, je nach dem,
um welche Textsorten es sich handelt und was Ulienperden soll. Generell wird bei
stark formalisierten Texten nach Kriterien wie Tetenadaquatheit, kommunikativer
Angemessenheit und Register beurteilt, bei freiened weniger gelenkten Aufgaben
dagegen konnen Ausdruckskraft, Wortgewandtheit Bhissigkeit beurteilt werden
(Glaboniat, 1998, S. 129).

Da die Analyse der Tests v.a. im Vergleich mit Aealyse der Lehrwerke und
im Vergleich mit den theoretischen Grundlagen ratevist, soll kurz festgestellt
werden, ob es sich um stark gelenkte oder um ftrete offene Aufgaben handelt und
welche Beurteilungskriterien angewendet werden. t&uei testtheoretisch basierte
Untersuchungen werden nicht unternommen. Wichigjeltir die Vergleichbarkeit der
Ergebnisse die Frage, welche Textsorten in den &hdg verlangt werden und wie die
Vorgaben dafiir gestaltet sind. Fragen nach derdBeithtigung der Prozesshaftigkeit
des Schreibens kénnen an DaF-Tests insofern nedieldf werden, als dass in diesen
Produkte bewertet werden. Allerdings kann die Fragstellt werden, ob dem
Schreiben vorangehende Planungsprozesse in des Qasicksichtigt sind. Im Bezug
auf die akademische Sprachkompetenz wird v.a. dstDAF betrachtet. Die vier Tests

werden im folgenden Kapitel untersucht und mitederverglichen.

5.2 Analyse der Tests im Hinblick auf die Schreibfertigkeit
Fur das telc-Zertifikat, das Goethe-Zertifikat, @€D Prifung und den TestDaF gibt es

online neben Informationen zum Ablauf und zum Fdrrmaach mindestens einen
Muster- oder Modellsatz. Die Tests werden hier gukurz beschrieben und einzeln

analysiert, anschliel3end werden die Analyseergebmsteinander verglichen.

Der ,telc Deutsch B2“-Test besteht aus zwei Teilemer schriftichen und einer
mindlichen Priufung. Die schriftiche Prifung umfasauerst einen Teil zu
Leseverstehen und Sprachbausteinen (WortschatzQuachmatik), der 90 Minuten
dauert, der anschlieende Horverstehensteil d20eMinuten und der abschliel3ende
Teil ,Schriftlicher Ausdruck” umfasst 30 Minuterml,Sprachbausteine“-Teil wird in
gewisser Weise das Schreiben Uberpruft, es hasa#itdabei um reproduzierendes
Schreiben, da hauptsachlich Licken vervollstandigtden missen. Im Prufungsteil
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zum schriftlichen Ausdruck haben die Teilnehmem@Quten Zeit, um einen Brief zu
verfassen, sie konnen dabei zwischen zwei untedgbtihen Aufgabenstellungen
wahlen. In den Tipps fir die Teilnehmer auf der W&te der telc GmbH heil3t es dazu:
»In jedem Fall handelt es sich um einen formelleranchmal nicht ganz so formellen
Brief.“?® Im Mustersatz zum ,telc Deutsch B2“-Test gibt @iz Schreibaufgaben zur
Auswahl: einen Brief, in dem um Informationen gepetwird, und einen
Beschwerdebrietf’ In beiden Féllen sind vier Punkte gegeben (in dem@an um
Information bittet bzw. Uber die man sich beschweredchte), davon sollen drei
behandelt werden oder zwei und ein dritter eigeDer. Lernenden sollen mindestens
150 Worter schreiben und bekommen zusatzlich neesed Hinweis: ,Bevor Sie den
Brief schreiben, Uberlegen Sie sich eine passeneiteRfolge der Punkte, eine
passende Einleitung und einen passenden Schluggedsen Sie nicht Ihren Absender,
die Anschrift, Datum, Betreffzeile, Anrede und Swsformel.?® Die Texte werden
bewertet nach den drei Punkten ,Behandlung desefidmlasses”, ,kommunikative
Gestaltung” und ,formale Richtigkeit. Es handeitls bei der Aufgabe im ,telc
Deutsch B2“-Test um eine stark gelenkte. Hinsichtlider Textfunktion ist die
Textsorte ,Brief* appellativ. Die Bewertungskriten sind &hnliche wie die, die

Glaboniat fir stark formalisierte Textsorten nennt.

Das ,Goethe Zertifikat B2" besteht aus einer stlotien Gruppenprifung und einer
mindlichen Paar- oder Einzelprifung. Auch im sdiclien Teil des ,Goethe
Zertifikats B2, der 190 Minuten umfasst, gibt essk- und Horverstehensaufgaben, zu
den Leseverstehensaufgaben gehdren ebenso wier ijtette Deutsch B2"-Prifung
Luckentextaufgaben, die dort als , TextbausteineZeli@hnet werden. Die Lernenden
missen sich anschlieRend im schriftlichen Teil mema Zeitungsartikel duf3ern und
einen Brief korrigiere? Fir diese beiden Aufgaben zusammen haben die Haiedi

80 Minuten Zeit. Bei der schriftlichen Stellungnadnfiir die sie sich laut Angabe auf

dem Bogen 65 Minuten Zeit nehmen sollen, habenKdiedidaten zwei Themen zur

% siehe telc, Tipps fiir Teilnehmer: http://www.telet/fileadmin/data/pdfitelc_deutsch_b2_tipps-fuer-
teilnehmer_02.pdf (zuletzt eingesehen am 13. 1220

" siehe ,telc Deutsch B2“ Mustersatz:
http://www.telc.net/fileadmin/data/pdf/angebot/tedeutsch_b2_uebungstest 1.pdf (zuletzt eingesehen
am 13. 12. 2012)

8 siehe ,telc Deutsch B2" Mustersatz:
http://www.telc.net/fileadmin/data/pdf/angebot/tedeutsch_b2 uebungstest 1.pdf, S. 22 (zuletzt
eingesehen am 13. 12. 2012)

# siehe Goethe Institut, Informationen zum ZertifikZ:
(http://www.goethe.de/Irn/prj/pba/bes/gb2/bes/deittm) (zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012)
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Auswahl. Sie mussen sich auf Grund von Kurzangaloeden beiden Themen, die auf
dem ersten Blatt stehen, fur eines dieser entseheiohd erhalten anschlieRend das
Aufgabenblatt fur das jeweilige Thema. Bei beiddrefien werden nach einer kurzen
Zeitungsmeldung vier Punkte genannt, auf die diedi@aten in ihrem Brief an die
Redaktion eingehen mussen. Sie werden auf dem Befddatt darauf hingewiesen,
dass sie die Anrede und den Grul3 nicht vergesdim sond dass bei der Bewertung
bertcksichtigt wird, ob sie alle vier angegebenemaltspunkte bertcksichtigt haben,
wie korrekt geschrieben wurde und wie gute SatzkAimsatze sprachlich miteinander
verkniipft sind®® Sie sollen dabei mindestens 180 Wérter schreiBeachlieRend folgt
die zweite Aufgabe, hier sollen die Kandidaten eiBgief korrigieren, in dem falsch
geschriebene Worter oder Fehler in der SatzsteNankgpommen — pro Zeile ein Fehler,
insgesamt 10 Fehler. Sie sollen sich fur diese &lodgl5 Minuten Zeit nehmen.

Die erste Aufgabe des ,Goethe Zertifikat B2" ibeaso wie die Aufgabe beim
.elc Deutsch B2“-Test eine stark gelenkte, allegdi handelt es sich hier um einen
Leserbrief, in dem die Kandidaten ihre eigene Megwwzu Themen wie z.B.
.Lottogewinn* oder ,Kindererziehung* (im Modellsat2) auf3ern muissen. Die
Textsorte ist daher sowohl appellativ als auch mentativ. Die zweite Aufgabe
dagegen ist eine Reproduktionsaufgabe, bei dergkentr werden muss — dies ist die

einzige Korrekturaufgabe dieser Art in den vierggmprifungen.

Die ,OSD-Priifung B2 Mittelstufe Deutsch* bestehtsaden Teilen Leseverstehen,
Horverstehen, Schreiben und Sprechen. Im Teil ,&8bkn“ missen in 90 Minuten
zwei Texte verfasst werden, ein formeller Brief ugide Argumentation bzw. eine
MeinungsauBerunyl. Im Leseverstehensteil gibt es ebenfalls Aufgaben z
Textbausteinen, d.h. die Lernenden mussen LiuckeEmfu

Im Modellsatz handelt es sich bei dem formellen eBrium einen
Beschwerdebrief, die Lernenden bekommen eine Jd®ifge, daneben sind vier
Punkte notiert, die ihrer Erfahrung im Job nacthnhiaer Wahrheit entsprochen haben.
Sie sollen ein Beschwerde-E-Mail an die Jobborséassen, dabei auf alle Punkte

eingehen, mindestens 120 Wodrter schreiben und dechAnrede und die Grul3formel

% siehe Goethe Institut, Goethe Zertifikat B2, Mdskz 2:
http://www.goethe.de/lrn/pro/gb2/B2_Modellsatz_@#,[5. 17 (zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012)
31 siehe OSD-Webseite, Informationen zur ,OSD-PriifMiielstufe B2 Deutsch*:
http://www.osd.at/default.aspx?Slid=32&LAid=1&ARid87 (zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012)
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beachter’? Bei der zweiten Aufgabe miissen die Kandidaten éigene Meinung zu
einem Thema auf3ern und dabei mindestens 120 W&oteeiben. Sie kdnnen dabei
zwischen drei unterschiedlichen Aufgabenstellunggihlen, bei jeder bekommen sie
als Impuls entweder drei kurze Aussagen, drei $ekeliéen oder eine Zeitungsmeldung.
Zu diesem Impuls werden ihnen drei Leitfragen dksttm Modellsatz sind die
vorgegebenen Themen ,Kind und Beruf, ,Keine Angstr Tests* und ,Moderne
Formen der Partnerschaft/Famili&.

Ahnlich wie bei den Prifungen der telc GmbH und @egthe Instituts handelt
es sich bei den Aufgaben zum Schreiben um starkenged Aufgaben.
Interessanterweise werden die Bewertungskriteriendiese schriftichen Aufgaben
weder im Modellsatz noch auf der Webseite des OSipegeben. In der
(kostenpflichtigen) Handreichung fir Priferinnen und Prifewerden jedoch die
Bewertungskriterien aufgelistet: die Texte werdesmc Textlange, Erfullung der
Aufgabenstellung (d.h., ob alle Vorgaben beachterden), kommunikativer und
soziolinguistischer Angemessenheit bzw. Textsodaqaatheit, Textkoharenz,
Lexik/Ausdruck und formaler Richtigkeit beurteilGlgboniat et al., 2010, S. 40-43).
Die Aufgaben werden also nach &hnlichen Kriteriea lei der telc GmbH und beim
Goethe Institut beurteilt, es ist daher davon agekan, dass auch diese Institutionen
fur ihre Prifer und Priferinnen noch detailliertewgrtungskriterien haben als die auf

den Webseiten und in den Modellsédtzen angegebenen.

Der TestDaF besteht ebenso wie die drei anderets &es einem Leseverstehens- und
einem Horverstehensteil, einem Teil zum Schreib@mhainem zum Sprechen. Hier sind
beim Leseverstehensteil keine Lickentexte bzw. desteine-Aufgaben vorhanden.
Beim Schreiben haben die Kandidaten 60 Minuten, Zigit einen Text zu verfassen, in
dem zwei unterschiedliche Punkte behandelt werdemrseits das ,Beschreiben von
Diagrammen und Tabellen® und andererseits die ||Btghahme zu kontroversen
Fragen mit Darstellung und Begriindung verschied8temdpunkte®* Die Kandidaten
haben dabei erst funf Minuten Zeit, um sich die galfenstellung durchzulesen, dann

beginnen die 60 Minuten Prifungszeit. Auf dem Baitt der Aufgabenstellung werden

%2 siehe Modellsatz OSD-Priifung Mittelstufe B2 Dehtsc
http://olga.pixelpoint.at/media/PPM_3DAK_osd/~MO0/38ak.pdf (zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012)
% siehe Modellsatz OSD-Priifung Mittelstufe B2 Dehtsc

http://olga.pixelpoint.at/media/PPM_3DAK _osd/~MO0/3&ak.pdf (zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012)
% siehe TestDaF, Informationen zum Aufbau: http:wtestdaf.de/teilnehmer/tn-
vorbereitung_tipp.php#aufbau (zuletzt eingesehedani2. 2012)
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die Lernenden u.a. darauf hingewiesen, dass sienemusammenhangenden, klar
gegliederten Text verfassen sollen, der alle voggegen Punkte behandeln muss;
aulBerdem wird erwahnt, dass bei der Bewertung drstiindlichkeit mehr zahlt als die
sprachliche Korrektheit. Zudem bekommen die Karngidaneben dem Schreibbogen
auch ein Konzeptpapier, auf dem sie sich Notizeohma kdnnen. Dieses missen sie
ebenso wie den Schreibbogen abgeben, was sie dawdaft haben, wird allerdings
nicht bewertef® Im Modellsatz 2 ist das Thema ,Wahl des Hochsattedts. Zuerst soll
eine Tabelle beschrieben werden, die die GréReunterschiedlichen Hochschulorten,
die Studierenden- sowie Professorinnen-Zahlen angibd anschlielBend zwei
Meinungen zum Thema wiedergegeben und diskutiertleve abschliel3end soll auch
noch auf die Hochschulsituation im Heimatland egaggen werdeff, Im Modellsatz
drei ist das Thema ,Studium oder Berufsausbildunp®rzu missen zwei Grafiken zu
Einkommen und Arbeitslosigkeit bei Akademikerinnend Nicht-Akademikerinnen
beschrieben und verglichen werden, anschlie3eridagbleine Meinung zum Thema
Hochschulbildung eingegangen werden, die Vor- undachteile eines
Hochschulstudiums verglichen und die Situation ieirktland beschrieben werd®n.
Im TestDaF werden also im schriftichen Prufundstechschulbezogene Themen
behandelt. Die Kandidaten missen dazu einen Aubsatz eine Erdrterung verfassen,
ob eine Einleitung und ein Schlussteil verlangtdwigeht aus der Aufgabenstellung
nicht hervor. Es ist auch nicht angegeben, wieeVi8irter die Kandidaten schreiben
mussen.

In der Bewertung gibt es drei Kategorien: ,1. Wiekivein Text beim Lesen auf
eine Leserin oder einen Leser?* (d.h., hier wirdrsé@ndlichkeit und Textaufbau
bewertet), ,2. Wie wurde die Aufgabe inhaltlich Hemitet?* (d.h., wurden alle
vorgegebenen Punkte auf angemessene Weise behai8leMit welchen sprachlichen
Mitteln wurde der Text geschrieber®Auch bei dieser Schreibaufgabe handelt es sich
wie bei den Aufgaben der anderen Tests um stadnfgtd, allerdings sind hier weniger
formelle Textmerkmale zu beachten als etwa beimclBesrdebrief oder beim

Leserbrief. Auch die Bewertungskriterien ahnelnateder anderen Tests.

% siehe TestDaF, Modellsatz 2: http://www.testddfaimehmer/pdf/modellsatz02/modellsatz_sa.pdf, S.
3 (zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012)

% siehe TestDaF, Modellsatz 2: http://www.testddfailmehmer/pdf/modellsatz02/modellsatz_sa.pdf, S.
5 (zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012)

%" siehe TestDaF, Modellsatz 3: http://www.testddfaimehmer/pdf/modellsatz03/modellsatz_sa.pdf, S.
5 (zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012)

¥ siehe TestDAF, Testauswertung in den Priifungsteiitp://www.testdaf.de/teilnehmer/tn-
info_teile.php (zuletzt eingesehen am 13. 12. 2012)
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Tabelle 7: Ubersicht zum Schreiben in den DaF-Tests

Aufgabenstellung | Auswahl Zeit (in min) | Lange

telc Deutsch B2| (formeller) Brief ja, zwischen 2 30 mind. 150
Worter

Goethe Stellungnahme/ ja, zwischen 2 65 mind. 180
Zertifikat B2 Leserbrief Warter
OSD- Prufung | formeller Brief, ja, bei zweiter| 90 mind. 120
Mittelstufe B2 | Meinungsaufl3erung/zwischen 3 Worter (bei
Deutsch Argumentation beiden)
TestDaF Tabelle/Grafik(en)| nein 60 nicht

beschreiben, angegeben

Stellungnahme

Im Vergleich der Tests zeigt sich, dass der Zeitra fir die schriftliche Prifung
unterschiedlich angesetzt ist, von 30 Minuten bgelt Deutsch B2“ bis zu 90

Minuten bei der ,OSD-Prifung Mittelstufe B2 Deut&cim allen Tests gibt es stark
gelenkte Aufgaben, was daran liegen kdnnte, dass dind kreative Aufgaben schwerer
objektiv zu bewerten sind. Das eingeschrankte Spektler Textsorten, die abgepruift
werden — Briefe und MeinungsaulRerung/Stellungnalmenebeim TestDaF kommt die
Beschreibung von Tabelle(n) bzw. Grafik(en) daz®dnnte dadurch begriindet sein,
dass in den Tests moglichst Textsorten abgeprifievesoliten, die in allen
Lehrwerken bzw. in jedem Unterricht vorkommen démftBeim ,Goethe Zertifikat B2*
und bei der ,OSD-Priifung Mittelstufe B2 Deutsch“rden MeinungsauRerung und das
Verfassen eines formellen Briefs abgepruft, beiebc,Deutsch B2“-Test nur das
Verfassen eines formellen Briefs und beim ,TestDa#t die MeinungsaufRerung und
Argumentation, allerdings in Verbindung mit der Bresibung von Grafiken und
Tabellen. Bei den meisten Tests haben die Kandid#i'eeWahl zwischen mehreren
Aufgabestellungen, bei der ,0SD-Priifung MittelstBf2 Deutsch* jedoch nur bei einer
Aufgabenstellung und beim ,Goethe Zertifikat B2'blea sie keine Wahlmaoglichkeit.
Die ,OSD-Prifung Mittelstufe B2 Deutsch* ist dengige Test, bei dem die
Kandidaten zwei Aufgaben erfiillen missen, beim jBe&ertifikat B2* wird jedoch
eine Korrekturaufgabe, fur die 15 Minuten veranaghkind, zum Aufgabenteil
~Schreiben gezahlt.

Die Ausrichtung auf den universitaren Kontext zaigh im TestDaF durch die
Konzentration auf das Verstehen und BeschreiberGrafiken und Tabellen und auf
die Meinungsaul3erung und Argumentation, auch waidiesem interessanterweise
keine Mindestanzahl an Wortern vorgegeben. EbeaBbays der Aufgabenstellung

nicht hervor, ob eine vollstéandige Erdrterung miitl&tung und Schluss erwartet wird,
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noch ist auf der Webseite von TestDaF ersichtiithgdas Fehlen dieser Teile negativ
bewertet wird.

Die Unterschiede in den Aufgabenstellungen beidfenallgemeinen Tests sind
uberraschend, wenn man die Zusammenarbeit deT dsgilnstitutionen bei der
Erstellung eines gemeinsamen Tests bedenkt. Drgsesgheiden sich durch Langen-
und Zeitvorgaben und durch Wahlmdglichkeiten. DestDaF dagegen unterscheidet
sich von allen dreien nicht nur in diesen Berei¢lsamdern in der grundsatzlichen
Konzeption der Aufgabenstellung (durch die fehleAdgabe der Mindestwortzahl und
das beigegebene Konzeptblatt) und damit auch imdBenf die tberpriften

Schreibkompetenzen.
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6. Die Analyseergebnisse und die theoretischen Grundlagen im
Vergleich
Vergleicht man die Tests und die Lehrwerke mited@nsieht man, dass in den sechs

Lehrwerken immerhin 27 unterschiedliche Textsoxerkommen und in jedem
Lehrwerk andere Textsorten behandelt werden (vgp.K.2.1). In den Tests dagegen
sind in den allgemeinen DaF-Tests nur Briefe (LUesefe und formelle Briefe) zu
schreiben sowie in zwei von drei Tests Texte zumMiggsaul3erung und
Argumentation, im TestDaF wird nur ein Text zur MaigsaulRerung bzw.
Argumentation verlangt (vgl. Kap. 5.2). Einzig inesiDaF wird auch das Beschreiben
von Grafiken und Tabellen gefordert. Diese Textswrird nur inAuf neuen Wegen
schriftlich behandelt, d.h. nur dieses Lehrwerleliet auf diese Textsorte vor.
Insgesamt zeigt sich, dass sich der gefiirchtetehiag to the test“-Effekt, dass also
die Lehrwerke bzw. der Unterricht nur auf die Tesisgerichtet werden, im Bezug auf
die Textsorten nicht beobachtbar ist, da auch viglet testrelevante Textsorten
behandelt werden und die Lernenden damit auf wtteglichste Sprachdoméanen
vorbereitet werden. Das eingeschrankte Spektrunt eeisorten in den Tests ist
vermutlich darauf zurtckzufiihren, dass sich diesedorten im Vergleich etwa zu
kreativen besser objektiv bewerten lassen.

Bei den Lehrwerken wurde festgestellt, dass etgendsges Planen und Gliedern
nur am Rande behandelt wird, meist missen die bdereanhand von Leitfragen oder
Stichpunkten Texte verfassen (vgl. Kap. 4.2.2). §lasgelt sich auch in den Tests
wider, hier wird eigenstandiges Planen und Glieaécht gefordert, sondern das
Abarbeiten gewisser Punkte (vgl. Kap. 5.2): Bei dbgemeinen DaF-Tests wird nur
im ,telc Deutsch B2“-Test die Méglichkeit gegebander schriftlichen Stellungnahme
einen eigenen Punkt zu behandeln, d.h. nur hiedevedie Lernenden dazu angereqt,
eigene ldeen einzubringen. Im TestDaF wird die Noddgeit des Planens und Gliederns
bedacht, auf dem Konzeptbogen kdnnen die Kandiddteizen, Gliederungen,
Mindmaps 0.4. machen. Dieser Bogen wird nicht b@tdoei den anderen Tests ist
keine Mdglichkeit vorgesehen, dass die Kandidatahrend der Tests etwas schreiben,
was nicht bewertet wird. Hier konnten die TestsK@zipierung der neuesten
Lehrwerke beeinflusst haben — da in den Tests BaeR und Gliedern nur anhand des
Nachvollziehens von vorgegebenen Punkten verlaigt wird es auch in den
Lehrwerken nicht tiefgehender behandelt. Problatieein diesen Stadien des

Schreibprozesses auftreten kénnen, etwa weil demebden die Ideen oder die
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Fertigkeit zum logischen Aufbau einer Argumentatienlen, haben weitreichende
Auswirkungen auf den gesamten Text. Es ist dalel@matisch, dass die im realen
Leben erforderlichen eigenstandige Planungs- umetl&ungskompetenzen in den
Lehrwerken und Tests nicht bedacht werden.

Das Korrigieren im Sinne der Grammatik- und Redftsibkorrektur, wie es in
den Lehrwerken behandelt wird, wird nur im ,,GoeHlegtifikat B2“ abgepruft durch
die Korrektur eines Briefes. Weiterreichende Kotuekund Uberarbeitungsvorgange,
die ein Uberdenken der Textkonzeption, das Umstelm Textteilen, das Verwerfen
von einzelnen Punkten etc. umfassen (vgl. Kap.2®.8ind weder in den Lehrwerken
noch in den Tests bedacht.

Die akademische Sprachkompetenz, die in den Lekenezu kurz kommt, wird
auch im TestDaF wenig behandelt (vgl. Kap. 5.2)a\den moéglichen akademischen
Textsorten wird im TestDaF nur die Erdrterung abg&pMeinungsaulRerung und
Argumentation wird hier als reines Abarbeiten vamien verstanden. Die Kandidaten
sollen zwar Vor- und Nachteile zu bestimmten Theimerausarbeiten, aber ein
grundsatzliches kritisches Hinterfragen wird niobtacht. Doch dieses kritische
Hinterfragen ist im akademischen Kontext v.a. imdamg mit Quellen beim Erstellen
etwa von Referaten, Essays oder wissenschaftlidhegiten zentral. Auch ist es
besonders im wissenschaftlichen Schreiben wickéime Textkonzeption u.U.
mehrmals zu Uberarbeiten. Insgesamt wird alsoldidemische Sprachkompetenz

sowohl in den Lehrwerken als auch in den Tests kheachtet.

Im Vergleich der Analyseergebnisse der Lehrwerke der Tests mit den theoretischen
Grundlagen zeigen sich sehr grof3e Diskrepanzenemudauf die Einteilung der
Textsorten, im Bereich des Planens und GliedemrsPbzesshatftigkeit des Schreibens,
im Korrigieren und Uberarbeiten und in den Bereicherwissen und Kulturspezifik.

In der Linguistik gibt es eine grundlegende Diskas dariber, wie sich
Textsorten abgrenzen und einteilen lassen (vgl. Kdp2). Dabei werden die
unterschiedlichen Funktionen von Texten diskutiereése Frage konnte fur die
Lehrwerke insofern interessant sein, als dass mdresen die Absicht, den Adressaten,
das Ziel von Textsorten im Lehrwerk aufzeigen caegar hinterfragen konnte. Damit
konnten der Zweck, die Absicht und die damit vedmmen sprachlichen Mittel den
Lernenden besser einsichtig gemacht werden, daekvild in den Lehrwerken nicht

unternommen.
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Zu den Teilprozessen des Schreibens, insbhesondeten Planungs- und
Gliederungsprozessen, gibt es in der Theorie eiazahl von Untersuchungen und
Modellen, so wird z.B. das stéandige Wechseln zvaadPlanen und Schreiben
aufgezeigt (vgl. Kap. 2.1.2), zwischen Grob- unthplanung unterschieden und
insbesondere noch darauf hingewiesen, dass inrderdSprache von erst- und
fremdsprachlichen Planungsprozessen auszugeh@gliskap.2.2.1). Die Prozesse
laufen dabei zum Teil parallel ab oder mehrmalsen@nander bzw. wechseln einander
ab — das Verfassen von Texten stellt sich in dewofik also als komplexes Gewebe von
Prozessen dar. Diese vielfaltigen Prozesse werdenimden Lehrwerken und Tests
nicht bedacht, hier werden meist nur die Hauptpainkih Texten durch Stichpunkte
oder Leitfragen vorgegeben, nur vereinzelt gibAesatze zum mehrschrittigen Planen
etwa durch Mindmaps oder durch das Suchen und kefsehde Ordnen von mdglichen
Argumenten. Von den Tests beriicksichtigt nur destDaF durch die Bereitstellung
eines Konzeptbogens maogliche Planungs- und Gliedsachritte. In den Lehrwerken
sollten daher unterschiedliche Modelle zur Einmeld Partner- sowie Gruppenarbeit
bertcksichtigt werden. Mindmaps, IdeensammlungertizEn und ein stichwortartiger
Textaufbau konnten sowohl einzeln als auch zu zedst in der Gruppe erarbeitet
werden. Insbesondere durch das gemeinsame Diskutzereinem Thema, das
Entwickeln von Textplanen und deren Uberarbeitusiem die Lernenden die
Mdoglichkeit, voneinander zu lernen und unterschobdl Zugangs- und
Argumentationsweisen zu erlernen. In den Tests di& &ertcksichtigung dieser
Prozesse zumindest in Ansatzen mdglich, indem bewvallen Tests Blatter zum
Notieren und Planen zur Verfigung gestellt wirden.

Dieser Fokus auf das Produkt in den LehrwerkenTesls im Gegensatz zur
Hervorhebung der Prozesshaftigkeit des Schreibagisap. 2.1.2) in der Theorie
zeigt sich auch im Bezug auf das Korrigieren uneérdtbeiten: In den Lehrwerken
wird das z.T. in Einzel- oder Partnerarbeit geébérdings wird dabei nur das
Korrigieren von Rechtschreib- und Grammatikfehleedacht. Mehrfache Korrekturen
oder eine Uberarbeitung der Textkonzeption ist daisht vorgesehen. In den Tests ist
vermutlich auf Grund des engen zeitlichen Rahmeisekkorrektur und Uberarbeitung
vorgesehen. Einzig im ,Goethe Zertifikat B2“ mussik® Kandidaten einen anderen
Text korrigieren, auch hier ist aber nur eine Redteib- und Grammatikkorrektur

vorgesehen.
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Ein &hnliches Bild zeigt sich in den Bereichen Weswissens der Lernenden
und der Kulturspezifik von Textsorten. In den tregmchen Grundlagen wird dazu
festgehalten, dass bei vielen Textsorten von eiilerwissen der Lernenden aus der
Erst- oder anderen Fremdsprachen auszugehenliskgm 1.2.2.2, 3.1.1). Im
allgemeinen Sprachgebrauch ist bei erwachsenerehdem anzunehmen, dass sie im
Bereich der formalisierten Textsorten wie LebenfsIBewerbungsschreiben, offizieller
Brief oder Kommentar bzw. Stellungnahme schon \faleungen mitbringen. V.a.
auch im Bereich der wissenschaftlichen bzw. unitémen Textsorten kann dieses
Vorwissen einerseits zu Interferenzen fiihren, ardeits konnte es aber auch fur
Transferprozesse genutzt werden (vgl. Kap. 3.2s®Wissensbereiche werden aber in
den Lehrwerken nicht berlcksichtigt, weshalb wigsi Transferpotenzial ungenutzt
bleibt. Zudem konnte dieses Ignorieren der Kultaesik von Textsorten dazu fuhren,
dass die Lernenden bei den Tests dann auf Prolgtafien, die durch Interferenzen
und zu wenig Erfahrung mit deutschsprachigen Tetdaaentstehen.

Insgesamt ist festzuhalten, dass in den Lehrweniati wie in der Theorie
vorgesehen die vielfaltigen Teilkompetenz und —psse des Schreibens gelehrt
werden. In weiterer Folge werden diese dann audemTests nicht abgeprift. Ebenso
wird nicht auf das vorhergehende Wissen der Leraeridber Textsorten eingegangen,
was durch die Kulturspezifik von Textsorten zu Reaten fihren kénnte. Das Planen,
Gliedern, Korrigieren und Uberarbeiten von Textérdvin den Lehrwerken nicht
umfassend vermittelt, was in weiterer Folge audakeb&et, dass das kritische
Hinterfragen und das weitergehende Entwickeln w@®h und Ansatzen, wie es die

akademische Sprachkompetenz erfordert, in den Lexkem nicht thematisiert wird.
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Conclusio
Zu Beginn der Arbeit wurde ein Uberblick iber diedretischen Grundlagen zu den

Bereichen ,Textsorten®, ,Textkompetenz“, ,Schreitifgkeit* und ,akademische
Sprachkompetenz® gegeben. Anhand dieser wurde dageRkatalog fiur die
Untersuchung der Lehrwerke entwickelt.

Im Bereich der Textsorten und der Textkompetenzeaufgearbeitet, dass Textsorten
in der Linguistik als schwer beschreibbar und schalegrenzbar gesehen werden.
Ebenso wurde erlautert, dass Textsorten kulturpelzae Unterschiede aufweisen.
Darlber hinaus wurde auch der schrittweise Aufb@u Textkompetenz in der
Erstsprache gezeigt, der eine wichtige Grundlage dié Textkompetenz in der
Fremdsprache darstellt und im Fremdsprachenurtérricudem Ublicherweise
vorausgesetzt wird.

Im Bezug auf die Schreibfertigkeit wurden die tte#ischen Grundlagen fur die
Funktionen des Schreibens und zu den ProzessenSdeibens im Erst- und
Fremdsprachenunterricht zusammengefasst. Dabeiewamtiand komplexer Modelle
wie der von Hayes und Flower und von Krings gezeige viele Teilprozesse im
Schreiben zusammenspielen und daher erlernt bawmittelt werden missen. Auch das
Uberarbeiten und Korrigieren als wichtige Phase @&shreibprozesses wurde
besprochen. In allen diesen Bereichen wurden zudeematisiert, wie sie im
Sprachunterricht behandelt werden kénnen.

Bei der akademischen Sprachkompetenz wurde daiagegangen, dass hier
insbesondere die Kulturspezifik der Textsorten eifiehtige Rolle spielt. Wie u.a. die
Untersuchungen von ERer und Hufeisen zeigen, ist\awissen der Lernenden in
Bezug auf Textsorten in der Vermittlung besonderdeachten, da dieses sowohl zu
Interferenzen fuhren, als auch fur Transferleisasmgenutzt werden kann. Hufeisen
und ERer stellten dabei in den 1990ern Mangel am derhandenen
Unterrichtsmaterialien fest und forderten eineks#e Vermittlung der Schreibprozesse

und von Uberarbeitungs- und Reflexionskompetenzen.

Anhand des anschliel3end erstellen Fragebogens vanalgsiert, inwiefern und auf
welche Weise die in der Theorie genannten Punktelen Lehrwerken behandelt
werden. Dabei zeigte sich, dass in den untersuchtmwerken insgesamt 27
unterschiedliche Textsorten vermittelt werden. &z&g auf die Auswahl der Textsorten

und die Anzahl der Schreibaufgaben unterscheiddndie Lehrwerke erheblich, auch
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in der Hinsicht, dass manche Lehrwerke einzelngsbeten mehrmals behandeln und
somit eine vertiefte Auseinandersetzung mit diesemdglichen. Auf die Kulturspezifik
der Textsorten wird jedoch in den Lehrwerken nieimgegangen und das Vorwissen
der Lernenden wird lediglich in vereinzelten Hinsgn angesprochen. Ebenso gibt es in
den Lehrwerken wenige Aufgaben zum Planen, Gliedend Korrigieren bzw.
Uberarbeiten von Texten. Meist sind die Aufgabdhstgen dafiir sehr genau
vorgegeben und verlangen von den Lernenden kauengi@ndiges Arbeiten. Ihnen
werden daher in diesen Bereichen keine umfasseldepetenzen vermittelt, die sie
zur selbstandigen Anwendung brauchten. Insgesamat samit die Prozesshaftigkeit
des Schreibens, die in der Theorie als zentralnbetird, in den Lehrwerken nicht
bertcksichtigt, Schreiben wird produktorientierhledelt. Das spiegelt sich auch darin
wider, dass in den Inhaltsverzeichnissen der Letkavedie Schreibfunktionen
~Reproduzieren® und ,Notieren“ meist nicht bei deéchreibaufgaben aufgelistet
werden, was bedeutet, dass in den Lehrwerken é&inesegeschranktes Verstandnis
von Schreiben als Formulieren vorherrscht. Die aeka@idche Sprachkompetenz wird
dementsprechend in den Lehrwerken nur sehr ungedigetwickelt, da erstens
wenige relevante Textsorten wie ZusammenfassungRaidrat vorkommen, zweitens
die genannten Kompetenzen nicht vermittelt werdeth drittens eine weitere fir den
wissenschatftlichen Diskurs wichtige Kompetenz, ktégrsche Umgang mit Quellen, in
den Lehrwerken gar nicht behandelt wird.

Dieses Verstandnis von Schreiben zeigt sich analen DaF-Tests, wo nur ein
sehr eingeschranktes Textsortenspektrum gepruft. wikuch hier wird auf die
Schreibprozesse wie Planen und Gliedern nur olobtith in einem der Tests, dem
TestDaF, eingegangen und das Korrigieren und Ubeitan wenig beriicksichtigt —
dazu findet sich nur im ,Goethe Zertifikat B2" eirafgabe zur Rechtschreib- und
Grammatikkorrektur. In weiterer Folge wird auch dieademische Sprachkompetenz
oder zumindest dafur zentrale Vorstufen in densestht adaquat tberprift.

Im Vergleich der beiden Analysen mit der Theorggte sich dann, dass die
Erkenntnisse der Theorie in Lehrwerken und Testsrkaericksichtigt werden. Die
umfangreichen Grundlagen zu den Teilprozessen debkretbens und ihres
Zusammenspiels sind nicht in die Lehrwerke impleteety ebenso wenig die
Erkenntnisse zum Vorwissen der Lernenden und zliukspezifik der Textsorten. Die

in den 1990ern in Studien zur akademischen Sprawpktenz festgehaltenen
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Desiderata zur Entwicklung von Unterrichtsmateeialigelten daher auch fur die

aktuellen Lehrwerke immer noch.

Im Anschluss an dieses Arbeit sind weitere wisdeaftiche Untersuchungen in zwei
Richtungen denkbar: einerseits zur Entwicklung wenen Unterrichtsmaterialien und
andererseits zur empirischen Untersuchung desldistden Unterrichts auf Niveau B2.
So konnte man Unterrichtsmaterialien und Leitfaderstellen, um die
Erkenntnisse der Theorie starker in die Lehrwerkd TTests zu integrieren. Dabei
waren insbesondere die Bereiche des prozesshaftaeiliens (Planen und Gliedern,
Korrigieren und Uberarbeiten) und die unterschidin Funktionen des Schreibens —
Schreiben als Kopieren, Reproduzieren, Notieren koanulieren — zu beachten. In
Verbindung mit den theoretischen Grundlagen underuriinbeziehung weiterer
Erkenntnisse, etwa im Bereich der Neurowissenscha#onnten so
Unterrichtsmaterialien entwickelt werden, die diéskenntnisse implementieren.
Ebenso wére es wichtig, ausgehend von diesen Ggeml den tatsachlichen
Unterricht auf der Niveaustufe B2 empirisch zu wsiehen, insbesondere in der
Vorbereitung auf ein zukinftiges Studium an einenvérsitat im deutschsprachigen
Raum. Damit kdnnte festgestellt werden, ob den ¢mien die Defizite der Lehrwerke
bewusst sind, wie sie mit diesen umgehen und wieaetie akademische
Sprachkompetenz vermittelt wird. Daflir konnten z.Bxperteninterviews und
Unterrichtsbeobachtungen durchgefihrt werden. InenVNiwdre das etwa am
Lvorstudienlehrgang der Wiener Universititen* odam ,Innovationszentrum der

Universitat Wien“ denkbar.

Denkt man die hier festgestellten Desiderata uredtheoretischen Konzepte weiter,
muss man sich auch fragen, welche Auswirkungenedi&®iterentwicklungen der
Lehrwerke haben kdnnten. Das soll hier in allera€lversucht werden.

Wenn in Lehrwerken und im Unterricht die Prozessplaéit des Schreibens in
den Mittelpunkt gestellt wirde, wiirde das auch bezie dass dem reproduzierenden
und dem notierenden Schreiben ein grol3erer Stedlgngingeraumt werden musste.
Das fuhrt zu der grundsatzlichen Frage, ob in deahnkerken weiterhin stark
formalisierte Textsorten wie Lebenslauf und formefriefe die Stellung einnehmen
sollten, die sie derzeit haben. Denn im Grundeushinterfragen, ob diese Textsorten

in der Alltagsrealitdt der Lernenden eine so gr8®#e spielen, wie ihnen derzeit in
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den Lehrwerken zugesprochen wird. Gerade bei gtarkalisierten Textsorten stellt
sich die Frage, inwieweit das mehrfache Eintbenveotlig ist - ware es nicht
ausreichend, ein Muster vorzulegen, auf das diedreten im Bedarfsfall zurlickgreifen
kénnen? Denn im alltaglichen Sprachgebrauch ninwetifelsohne das Reproduzieren
und das Notieren einen wesentlich grof3eren Ste#enein als das Produzieren von
abgeschlossenen Texten. Es lage daher nahe, d@mealsese Fertigkeiten auch im
Unterricht starker zu behandeln und andererseiés Ldirnenden mit einer grof3en
Auswahl an unterschiedlichen Textsorten vertrautmachen, um ihnen die Bandbreite
dieser aufzuzeigen. Das wuirde einen grundlegendm2ugang zum Schreibunterricht

einbringen, der viele der derzeit evidenten Prokléisen konnte.
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Anhang

Fragenkatalog zur Analyse der Lehrwerke im Hinblick auf die
Schreibfertigkeit

| Allgemein zum Lehrwerk

1) Aus welchem Jahr?

2) Welche Zielgruppe?

3) Welche Referenzrahmenstufe?

4) Wie viele Lektionen?

5) Wie sind die Lektionen aufgebaut?

[l Zum Inhaltsverzeichnis
1) Wird Schreiben im Inhaltsverzeichnis erwahnt?
2) Wenn ja, welche Hinweise finden sich hier?

[Il Texte und Textsorten
1) Welche Texte/Textsorten missen die Lernenddisise¢érfassen?
2) Wie oft kommt die jeweilige Textsorte vor?
3) Sind Texte zu schreiben, bei denen die Textsocte genannt wird? (wenn ja, wie
beschrieben?)
4) Gibt es Texte als Vorlagen fur die schriftlidheoduktion der Lernenden?
5) Wird explizit auf das Vorwissen der Lernendemgeigangen? (wenn ja, wie)
6) Gibt es Informationen zu den Merkmalen und zuamfbAu von Texten? (wenn ja,
welche)
7) Wird der Begriff ,Textkompetenz* genannt?
8) Wird auf die Kulturspezifik von Textsorten eiggagen?

a) Werden Textbeispiele in anderen Sprachen alssble gegeben?

b) Wird an das Vorwissen der Lernenden aus andgpeschen
zurtckgegriffen? (wie?)

c) Werden Vergleiche zu anderen Kulturen oder g unternommen? (wenn
ja, wie?)

IV Schreibfertigkeit
1) Wie viele Aufgaben zum Schreiben gibt es in jddektion?
2) Welche Funktionen hat das Schreiben im Lehrwerk?

a) Gibt es Aufgaben zum Kopieren? (wenn ja, wélche

b) Zum Reproduzieren? (wenn ja, welche)

¢) Zum Notieren? (wenn ja, welche)

d) Zum Formulieren? (wenn ja, welche)
3) Gibt es Aufgaben zum freien und kreativen Sdtiene?
4) Gibt es Aufgaben zum Planen von Texten?

a) Gibt es Aufgaben zum Setzen von Schreibzielen?

b) Gibt es Aufgaben zum Gliedern von Texten?

¢) Wird zwischen Globalplanen und Feinplanen wugieden?

d) Sollen die Planungsaufgaben in der Fremd- ddeErstsprache stattfinden?
5) Werden den Lernenden Ausdrucksmittel zur Verfigggestellt bzw.
Formulierungshilfen gegeben? (wenn ja, welche?)
6) Gibt es Aufgaben zum Korrigieren und Uberarlyeiten Texten? (wenn ja, welche)
7) Werden die Aufgaben alleine, zu zweit oder in@aippe gemacht?
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V Akademische Sprachkompetenz
1) Werden Textsorten behandelt, die fiir das wisseidiche Schreiben relevant sind?
(z.B. Referate, Hausarbeiten; Vorlesungen, wissefiche Texte)
2) Wird auf das wissenschaftliche Schreiben voiibetfe
a) Gibt es vorbereitende Ubungen zum wissensatiaditli Schreiben? (wenn ja,
welche)
b) Werden textkonstituierende Merkmale von studikswanten Texten
vermittelt? (wenn ja, welche)
c) Werden sprachliche Ausdrucksmittel fur das emsehaftliche Schreiben
vermittelt?
(wenn ja, welche)
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Abstract
Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Verhaitty und Uberpriifung der

Schreibfertigkeit in DaF auf Niveau B2 nach dem GERarin wird untersucht, wie die
Schreibfertigkeit in DaF-Lehrwerken und -Tests betedt wird, v.a. auch in Hinblick
auf ein mogliches zukinftiges Studium im deutschsipigen Raum. Dieser
Schwerpunkt wurde gesetzt, da das Niveau B2 vodi&rnden mit anderer
Erstsprache als Deutsch zur Studienzulassung nadsgn werden muss. Auf Basis
der theoretischen Grundlagen zu den Begriffen ,3axe", , Textkompetenz®,
~Schreibfertigkeit* und ,,akademische Sprachkompetemurde ein Fragenkatalog
entwickelt, mit Hilfe dessen DaF-Lehrwerke untetgugerden. Die darauf folgende
Analyse der DaF-Tests wird abschlieRend mit denyseargebnissen zu den
Lehrwerken und den theoretischen Erkenntnisserigikes, um ein umfassendes Bild
der Probleme und Desiderata im Bereich der Scheemtlung und —Uberprifung im

DaF-Bereich zu zeichnen.
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